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( INTRODUCTION

a

Les ecrItts presentes dans ce cahier sont l'expression du premifr

foi!.oqu, :74P ta diiatique dr 1,znyues* tenue a l'Universite Laval les 7-

8 et 9 octdbre 1980 sur le theme ProbVe.mes en enseignement fonctionnel des
1,ingues. Ce colloque orgaffise dans le cadre du G.R.E.D.I4. (Groupe de
recherches,en didactique des langues) par trois de ses membres Gerardo
Alvarez, Ronald Sheen et la soussignee avait-pour but _de reuhir autour de
chercheurs-invites, des professeurs, chercheurs, charges de corms, metres
de langue et etugiants gradues oeuvrant en didactique des langues et par-
ticulierement prebccupes par le theme netenu.
0

Les apports de cette, rencontre sont nombreux. I1 s'agissait d'une

part de resserrer ou de nouer des liens et de permettre a des collegues
d'etablissement.differents d'amocer un dialogue. D'autre part, l'occa-

sion-ftait fournie a differents groupes de participants (etudiants/profes-
seurs, theoriciens/praticiens) de se,rencontrer et de discuter de preoccu-

pations communes envisagees sous des angles differents.

De plus, ce colloque se voulait ramorce d'une veritable collabora-
tOn ou ion confronterait des theorieS,parfois hesitantes et des methodes
tout a.ussi fragiles, ou chacun feraft part avec confiance de ses accords
et desaccords; de ses TesUltats, de ses hesitations et des difficultes ren-

contrees. m
.

4 Les textes presentes dans ce cahier constituent par consequent de
veritables instruments de travail tout aussi varies par leur style 00 par
les propositions qui y sont avancees et pour lesquels le moule d'uniformi-

satton-avant-publication a ete evite.
.A

Nous esperons pouvoir organjter un deuxieffie puis un troisieme col-

loque analogue a celui-ci mais nous ignorons pour l'instants'il sera pos-
sible de realiser ce voeu annuellement'

Diane Huot

* youtes les seances ayant ete enregistrees, la transcription des discus .

/slats qui ont eu lieu autour des communications prAsentees a ce epilogue
peut etre consultee au Departement de langues et linguisticlues de l'Uni-

versitk Laval.

. .

Now remercions le Doyen de la Faculte des lettrels, monsieur Lorne--
Laforge, qui nous a aide a obtenir les fonds necessaires a la realisation

de ce colloque. \.,(
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L'ELABORATIONrDU MATERIEL PEDAGOGIQUE POUR.DES PUBLICS ADULTES

Gisele PAINCAAUD-LEBLANC

Univesite de Montreal

-L'interet que ion porte actuellement aux public's. adultes dans le do-
maine,de la didactique des langues vivantes es,t en grande pa'rtte attribuable
aux travauxdu Conseil deo IEurope qui ont eu pour consequence la.mise en
evidpnce'des exigences Oarticulieres de l'intervention educative dupres des

adult'es. Pour repondre a des demandes pressantes de formation auxquelles
les approches habituelles ne pouvaient satisfaire d'une maniere adequate,
des concepts tels que ceux de besoins langagiers, de niveau seuil, d'unifes
capitali'sables, de langues de specialite, de cours de langue fonctionnels'
se sont developpes au fur et A mesu're que se precisait la probiematiqUe d

l'enseignement des langues aux adultes.

A l'heure de l'approche communicative, 1'61 boration du'materiel pe-
dagogique A l'intention des publics adultes, repre ente l'une.des dimen ions
de l'intervention educative, mais non la seule.il s'en faut, ayant fai

.
l'objet de plusieurs initiatives plus ou moins heureuses au cours des er-

nieres annees.

.

/

JjI

' Le plus souvent l'effort a porte principalement sur la Otini ion de
nouveaux' contenus et,sur l'ordre de presentation plutot que sur les odali-'

tes d'appropriation de ces contenus, en egard au temps requis eta la quail-

. to des apprentissaget.
/

...

Sans vOuloir nier le repepreponderant du contenu d'apprentissage, it
y 4 lieu de faire place igalement aux moyens ou bux strategies proposes

pour ,que s'effectuent_l e? apprentissages prOetes. C'est dans le contexte

. plus general de la formation des adultes que sera abordee l'elaboration du

materiel pedagogique. Il,convient cependant de faire deux remarques preala-

bles a ce sujet, Wabord le terme upedagogique", a cause,de son.etymologie,'

est peU usite daps le.domaine de,l'education des adultes. Ensuite, et sui-

vant en cela Richterich (1976), it vaudrait mieux parler de materiel d'ap-

prentistage, puisqu'en efirMiVe, le materiel sert.,A creer les,conditions
1\devant permetfre larea isation de l'apprentissage.

. .

. , Apres avoir rappel quelques caracte6stiques des publics adultes don,t

on tient'habituellenient compte dans le domaine de l'education des adultes,

quelques,experiences quebecoieps en mati6re 'Crelaboration de materiel d'ap-

'I prentissage seront examinees.

.4
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A) Quelques caracteristiques des publics adU1tes

On admet volobtiers que les apprenants adultes- n'ont pas, en situa-
.- tio d'apprentissage, des comportements identiques a ceux des enfants ou

des a Ocents. Les difference's observees proviendraient de quelques ca-
racterfsti es-g-ue,-partagent a divers degres les publics adultes et qu'il
convient de respecte'r djns la vise en oeuVre d'activites Olucatives a leur

,t,;-,intention. (Miller, 19 ; Wes, 1970; Kidd, 1973) parmi les plus impor-
tant&s, on retrouve la ten,acce a l'autonomie, l'importance de l'experience

,racquiskquelle que soit, la motivation a rapprentissage qui provient sou-
' vent de*.,problemes a resoudre et le desir d'utiliser le plus rapidement pos-

ible les apprentissages realises.
I ,

,

1. La tendance a l'autonomie

Contrairement a llenfant, l'adulte se pergoit comme responsable de
la plupael des decisions concernant l'organisation desa vie et les attentes
de la societe a son 6gard le confirme dans cette perception. Ceci je signi-
fie' aucunement que tous les adultes jouissent du meme degre d'autonomie,
mail bien aue leOs aspirptions vont dans ce sens.

Cette conception c l'adulte se traduit au plan de l'approche educa-
tive par le south de faire participer l'apprenant, de lui faire jouer up ro-
le actif tout au long du processus d "apprentissage, et, de rechercher sa
collaboration a chacune des phases cte l'apprentissage. Si of place dans
cette perspective, le materiel doit etre concu de maniere a laisser une'pla-
ce a l'initiative individuelle et doit avoir suffisaMment de flexibilite
pour permettr diversiyar,cdurs.

2. Le rOle de l'ex2erience acyuise

4

t.D'une maniere generale, on considere que constitueun re-
servotr d'experiences accumulees pouvant servil" de point de depart, d'a<ncra-
ge a\de nouve)1JA acquisitidns. Reconnaitre que l'adulte possede des caps-
cites `et essayer d'en tenir compte au plan de i'ense-ignement conduit obligp-
toirqment a la prise en compte des differences individuelleS. ,Les publics
adultes sont heterdgenes au plan de Page, du degre de scolarite, de -Von-
gine ethnique, des styles d'apprentissage; de la profession, etc. On com-
prendra des lors que les cours de langues s'adressant a un public indeter-
mine aient e.te juges insatisfaisants. L'elaboratfign du materiel doit, donc
se faire en fonction des publics bien definis pour quill soit adapt au ni-
veau du conteru et a celjki des activites d'apPrentissa_ge propoSees. 11 se-
rait, par exemple, inedecluat d'inclure des consignesechtes pour le cas-des
immigrants analphabetes ou de refuser de donner les reales de fonutionnement
de la langue a 'des adultes scolarises qui le reclameraient.

o

I
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3. La motivafkon a )1..ffeerenqssa9e_provenant de problemes a resoudre

Alorss qu'il est normal ou.habituel pour un enfant et un adolescent
d%abohder l'apprentissage,sous l'angle des matiereS a apprendre, qu'il

t s'agisse des'mathematigues; de l'histoire, etq.-,fl'adulte s'engage dans un

processus d'apprentissage pourgresoudre un problehie auquel it est cOnfi-Onte

ou pour atteindre un but qu'il s'estfixe, Une mere, par exemple, s'inscri-

ra a un cours de-psychologie iie'l'adolescence pour mieux comprendre ses en-

f fants adolescents. Une autre personne se retrouvera dans un cours de langue

pour pouvoir rediger des',Tapports ou.mieux comprendre les clients au tele-

phone ou encore pour faire un voyage. Le contenu et les activites d'appren-

tiSsge.proposes doivent permettre 'clitablir le. lien entre l'objectif 'que
rodulte cherche a atteindre et ce qu'on lui propose cle Taire dans le cadre

d'un chmrs. Ii !Vest pas evident, par exemple;'qu'apprendre des regtes de

grq/maire va permettre eventuelTment de repondre au telephone. Par-conse-f

c quint le materiel doit etre relie a l'objectif poursuivi par l'adulte, si-
'nan le-projet d'apprentissage sera vite abandonne.

4. La reUtilisation des habiletes St9uises

L'adulte aux prises avec de nombreus's exigences personnell.es et
professionnelles a peu de temps a consacrer a d'apprentissage et it est na-
tureliemient presse de faire une utilisation immediate des liabiletes acquf-
ses., Atten.dre des mois, vOire meme des annees, avant d'être en mesure de

se servir des,habiletes developpees dans le cadre d'un cours, par exemple,

'risque de mener au decouragement et finalement a l'abandon.

Toute approche permettant de segmenter le contenu de telle soirte que

les acquisitions puissent etre reutilisees da'ns des contates authenVques
limites repondraitmieux aux attentes des apprenants adultes. Au plan de

l'elaboration du materiel, cette exigence serait satisfaite par la formula- -

tion-d'oblectifs.d'apprentissage axes davantage sur sle la lan-

gue,qUe sur la connaissance 'des regles de la langue.

la lumiere des remarques p r4cedentes, ii est plus facile de com-

prendre l'insatisfaction ressentie par les publics'adultes face a des pra-

, Aiques d'enseignement directives, peu.diversifiees et surtout pregccupees '
de l'aspect formel de 1,4 langue. . ,

Le materiel d'apprentissage le plug'recent a &le elabo)-6 afin de

'nieux reponare aux exigences .des publics adultes:)
-14

B) -Quelques eiperiences d'elaboration demateriel d'apprentissage

-

L'elaboratipn du materiel pedagog,. ique pour:des publics adultes dom-

porte des 1 ratifs, qui, sans etre contradictoires, sont parfois.diffici-,

les a con lier. Le contenu dolt correspondre aux attentes des\apprenants

et dolt, par consequent, etre pertinent, wels qbe soient les criteres choisis'
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pour le definit", it doit, en outre, permettre d'acceder '3,1a capacife de
communiquer dans des situations.authentiques, et cela,fdans un delai raison-
nable. Leipoyens proposes pour 11-appropriation de ce Contenu doivent etre
varieS et.laisser place a l'initi4tive individuelle. Comm, Oar ailleurs,
it h'est pas toujours rentable d'elaborer du materiel pour des group'es tress
restreints d.'apprenants, la tendanCe actuelle consiste a creer des unites
autonomes'd'apprentissage, hecessitant une intervention minimale de l'ensei:
gnant, et pouvant s'agencer a4.1 gre des besoins et des interests de divers
groupes d'adultes. Le materielde quelque envergureelabore aucours des
deux dernieres annees se .situe dans une telle optique.

C'examen succinct. e quelque experiences se r6clamant de l'approche
communicative se ferad'abord du point de .vue de la selection des elements
(qu'est-ce qu'on apprend) et ensuite de celu,i de rorganisation des activi-
Aes d'apprentissage (comment on apprend)(1).

1. La selection des elements

Le cours elabore par la CECM
(2)

s'adresse.3 un public neterogene,et
vise l'acquisition du minimum essentiel pour communiquer dans les situations
courantes'de la vie ,quotidienne C'est en s'inspirant du N1 oom-cui7 et en
tirant profit de l'experience acquIse avec les clienteles adultes frequen-
tant cette institution qu'on a pu determiner qu'une vingtaine de fonctions
langagiere.pourraient faire l'objet du cours. A titre d'exemple, on retrou-
ve parmi ces fonctions presenter et or'esenter quelqu'un", "Obtenir un

renseignement d'un prepose", 'Tecliner son identite", "Demander l'opinion de
quelqu'un - donner.son'Apinion", "Exprimer ses goOts", "Inviter", "Feliciter",
etc. Mais, outre ces fonctions langagieres, le cours comporte aussi quel-
ques situations telles que "au telephone", "soins medicaux"; "achat courant",
correspondant a des'besoins de .communication juges prioritaires par les ap- .

prenants et qui ne s'abordent pas- aisement sous l'angle des fonctjons langa-
gieres priesentees isolement (8ergeron, 1980).

Le cours se presente sows la forme d'une trentaine d'unites d'ensei-'
gnement de deux niveaux de difficulte. Les unites de 'chacun de ces ni(eaux
peuvent en principe s'enseigner sans sequence lieetablie.

Une autre experience presentement en cours, a Ottawa cette fois,
doit etre consiterecpmme un effort d'adaptation apx nouvelles pratiques
communicatives: Au lieu de faire de l'inventaire des fonctions langagieres
le, point de depart de lea selection dep, contehu, on-a prefere, retenir un

1. Le materiel dont il'est'faitetat ici a etc elabore par des .'fwel-gnant.;
partieltlement ou entierement'liberes de leur tache d'enseignement 3
cette fin.

2. Commission des ecoles catholiques de",Montv'eal.



contenu morpho-syntaxique et,lexicalvant fait ses preuves (3) auquel on a

superpose une serie de fonctions. C'et clonc,en quelque sorte une reformu-

lation du contenu du premier niveau d'enseignement, une tentative de recan-
cil&tion4des objectifs grammaticaux et des objectifs fonctionnels,''au sens

04 Shaw (1977) l'ente'nd. la brogression dans la presentation des elements
n'est cartes pas aussi rigoureute dans la mesure ou elle est subordonnee
aux fonctions, mais elle subsiste quand meme comme guide.

Si maintenant on eXaminesla'selection des elements pour l'apprentis-
sage d'un contenuspecifique destine,a des adultes possedant leselemeotsde

_base du frangais, on cgKstate que les problemes se posent naturellement
d'une maniere differente. On verra successivement commept la selection du

contenu s'est faite pour cas de la langue de travail, des fonctibnnaires

federaux et celle des infirmieres et secretaires immigrantes souhaitant
exercer leur profession en frakais.

Les familles professionnelles sontflombreuses au sein de la Fonction

publique federale. Deux strategies d'elaboration etaient envisageables :

prevoir du materielrepondant aux besoins specifiques de chacune des occupa-
tions qu'on peut y retrouver, du douanier au gardien d musee, en passant

par l'agent de dotation en personnel et l'agronome, ou blen essayer de pro-

duire un materiel d'usage plus general en mettant l'accent-sur les actiyites
langagieres communes a la plupart de ces occupations. C'es't cette derniere

option qui a ete retenue.

La%premiere etape a consiste a faire l'inventairedes activites lan-
gagieres.les plus courantes a partir de l'examen des taches que comportaient

les postes de travail. Par exemple, parMri les taches les plus frequemment
mentionnees, on retrouve 1.a lecture de circulaires, de bulletins, de notes
de service, pour se tenir au courant des nouveaux reglements et des nouvel-

les proceduresx Pour eertaines categories occupationnelles, entre autres .
le personnel de secretariat: it est essentiel d'être en mesure de prendre

des appels telephoniques. En effectuant des regroupements par themes, tels

que "Documents techniques", "Note, lettre, circulaire", "Operations telepho-

niques", "Reunion", on a, par la suite, circonscrit le contenu lengagier de-
vant faire objet d'apprentissage apres avoir.au prealable procede a une etu-

de de documents authentiques. Le materiel elabore se. presente sous la fotme

de douze unites d'apprentissage. .Les objectifs d'apprentissage sont Claire-

ment enonces et une serie d'activites est proposee pour les atteindre (Des-

marais, 1980).

4

3. .I1 s'agit en l'occurrence du contenu de la.methode,pialogue-anada I
el'aboree par une'equipe de specialistes de la Commission de la Fonction

publique du Gouvernement du Canada.

a
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Pour aider les infirmieres et les secretaires immigrantes'a mieUx
s'integier au,milleu de travail, le Ministere de l'Immigration du Quebec-
a ete amene a offri,r des courts dont l'objectif principal etait de faire
acqutlrir la langue de travail. °II s'avere que pour bon nolnbre d'immigrants,
les-cours d6 tontemu,general-dtspenses dans les CON ou par d'autres insti-
tutions ne permettent pas d'acquerir une connaissance suffisante du francais
pour, par exemple, exercer le métier de secretaire ou d'infirmiere.

Dans le but d'etablir le contenu liengagier devant faire l'objet du
cours destine aux infirmieoes une enquete a ete realisee aupres d'infirmie-
reS.francophones afin de dresser un inventaire des situations langagieres
les. plus frequentes.,Eresultatsont demontre que la majeure partiv des
echangs se 'realisaient entre le patient et l'infirmiere, et plus occacion-
nellement entre infirmieres, -entre infirmiere et medecin ou parents.du pa-
tient. ,Cette iste a par la ,suite ete presentee a des groupes d'infirmieres
immigrantes pour Y'assurer de la pertinence du contenu. Mais comme elle
comprenait uniquement des enonces du type "l'infirmiere expique un trafte-
ment au patient", ,Wcnfirmiere informe le patient des exaMens qu'il aura a
subir pendant la journee", "4e patient demande quelqu'un ou quelque chose",
etc., on ignorait totalment comment ces fOnctions, se realisaient dans les
situations 'relles, .196elgues enregi'strements Ent pu etre effectues dans un -

hOpital, mais.etant donne les-problemes que posait une tel)'e procedure au
plan de l'ethique, sans oublier les difficultes d'ordre pratique, on a de-
mande a des infirmieris en exercice de simuler les echange's qu'on retrouve
le plus souvent dans la-relation patient,infirmiere, a partir de la.liste
etablie prealablement.

Le contenu'du cours se presente donc sous la forme d'eiregistrements
ou sont exemplifies une serie. d'echanges to produisant frequemment entre le

. patient et l'infirmiere.

La meme demarche,a ete suivi4 pour le personnel ,de secretariat, *avec
cette fois une collecte de doCumerots authentiquesecrits et oraux. Pour ce
cas précis; le tontenu.du'cours comprenait egalement des aspects plus techni-
ques tels que l'orthographe du francais et quelques elements de redaction
administrative (les formules de politesse, la mise en page, etc.).

4

faut bien preciser cependant que ces cours s'adressent a des immi-
grants ayant d6ja exerce la profession d'infirmiere ou de secretaire dans
leurirays d'origine et qu'il,ne s'agit pas de formatibn professiohnelle mais
bien de formation en langue.

Pour le cas des adultes, la selection du contenu se fait d'une manie-
.

re trespragmatique, vraisemblablement parce que les situations d'usage de
la langue4sont

Oks qu'on sort de l'orniere des progressions rigoureuses et des appro-
ches plus traditi6nnelles, l!organisation des activites.d'apprentissage dolt
titre repensee, voire reinventee, dans la perspective de l'adaptation de 1:tin=
tervention educative au rythme, aux strategies pt aux objectifs d'apprenth-y
sage des apprenents adultes.

1
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2. L'organisation des activites.d'apprentissa9e

Dans un article recent public dans le Modern Language Journal, McKay
(1980) faisait rematquer lue l'approche communicative, dans sa version salle

de classe, se ramene essentiellement a deux types d'activites : la simula-

tion et les exercices a rrtir de documents authentiques ou realistes".

La place qu'occupe le docum ent authentique se justificpleinem ent
selon Candlin (1976) par I'exigence de presenter les enonces en contexte,

dans un texte suivi, pour que l'intention enonciitive soit clairement iden-
tifiee.

\

A cette j-ustification d'ordre linguistique s'ajoutent des.considera
tions relevant_de d'apprentissage; Ainsi les ktudes sur l'acquiition ten-
dent a montrer que si l'apprenant est exposé a des dohnees linguistiqUes va-
riees, it a de meilleures chances de formuler'des hypotheses justes au 6ujet
de la langue. I1 y a egalement le fait souligne.par Roulet (1976) et Krashen-
(1978) que les apprenants ont une capacite d'apprentissage de la langue qui
depasse largement notre capacite de l'enseigner, c'est-&-dire de rendre ex-
plicite tous.les elements devant etre appris pour maTtriser une langue. ,

De plus, si on\en croit les recherChes sur,,les styles d'apprentTs-

sage,imposer demarche et une seule A.un groupe Capprenents donnes
risque d'en favoriser quelques-uns au detriment-des autres.

Enfiln, dans une perspectOe d'autonomIsatidn de l'apprentissage, rl
convient de mettre l'apprenant le plus radidement possible en"contact avec
des exeMples de discourse authentiques afin de lui permettre de developper.
des strategies de decodage et eventuellemeni des techniques qui lui permet-
tront de Continuer sOn'apprentissage en milieu naturel lorsque l'aide de
l'enseignant ne sera-plus disponibje.

Pour toutes les experiences mentionnees precedemment, le document
authentique, dans.son acception la plus pousske - soit le teAe ore.1 du
ecrit concu a des fins aufres,que lienseignement des langues ou dans sa
version attenuee, soit le document realiste qui, notamment pour les textes
oraux, a ete expurge des brUits ambiants ou a ete fabrique sans scenario
par des perS(onnes qui ont l'habitude de realiser les echanges qui y sont
exemplifies?' constitue l'element materiel,le plus,iMpqrtant.

,

Les textes sonores.utilises a la CECM sont du type realiste ou, a la
suite de la presentation en classe d'une fonction langagjere et de quelques-
uftes de ses realisation ou Variantesc. les apprenants ecoutent,un document
sonore illustrant l'emplai de la fonction presentee, la tdche consistent es-
sentiellement a identifier les parametres de la situation langagiere dans

- laquelle se produit une realisation donnee.

Une dematche semb)able est suivie a Ottawa pour le tours de contenu
general.a4 le travail`avec le document "realiste" est precede d'une'presen-
h
tation en groupe.

f



guant a la langue .de travail pour les fonctionnaires federaux, le
, materiel se. pretente sous forme d'unites, dont le principe organisateur est

l'activite langagiere, telephone: par exemple, ou le texte, par exemple,
"notes, lettres, Circulaires". Pour leicas de l'unite "operations telepho-
niques",-A part le§ enregistrements accompagnes des exercices, les appne-
nantsidisposent d'un -schema o0 l'eventail des possibil lies est presente
pbur tous les actes langagiers. propres aux communications telephoniques.

440.3

La _preparatiom des documents authentiques prend diver es Modalites et
peut varier considerablement selon que le contenu est'general ou specifique,
selon le niveau' de' tonnaissabce de la langue de l'apprenant et selon les hy-
pothhes concernant J'apprentissage de _la lapgue auxquel les on souscrit.

Les documents autlientiques illustrant des 'situations-4u milieu de,
travail referent a du connu, en ce sens 'que les messages transmis sont le
plus, souvent previsibles une fois le type de situation-identifie.

Le materiel prepare par le Mtnistere de l'Immigration, A 1 'intention'

des infirmieres peut servir a illustrer comment on peut rapidement elaborer
du materiel avec des ressources limitees.

I .

Pour chacun des documentssonores,.l'apprenant dispose d'une
,

serie
d'exercices-ayant pour.objecfrif principal de le mettre en relitiohavec de
-exemples de- discours tires du milieu hospital ier. .Le niveau de difficult
des exercices varie, mais it nest tenu-compte d'aucune autre forme de

.. . . 9

gression. ,.
.,

On retrouve des exercices de comprehenslion auditive, des exercices

isant l'acquisition de pdints particuliers,, par exemple la signification
14'<..; _,xle curtains elements du discours ou l'acquisition du,vocabulaire technique,

e .jdes exercices drexpression orale.

. .

Les exercices de comprehension orale se presentent sous plusieurs mo-

_

es.

Les exercices sous forme de questions avec distracteurs.verifient la
comprehension.d'Un elemeht isole: On aura, par exemple,

a) la patiente souff e d'allergie'
b) la.patiente sou fre d'anemie
c) la patiente ouffre d'uremie

6 11 prenant doit indiquer le mot technique etant utilise dans le,dialo-
ue.

T-)

'4 L'exercice devient plus comple lorsque le distracteur resume une
phrase du dialogue telTe que "J'ai pas d mi la suit-derniere"

Ifs

a) lo.patiente a tres bien dormi
b) la patiente n'a pas doriiii

c). la patiente a Mal dormi.

I

9
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o

Dans les exercices de prevision, l'apprenan dispose du texte ecrit
du dialogue ou certains mots ont eteomis et leur place laissee en blanc.
L'exercice consiste a identifier les'.mots qui manquent, a partir de l'ecou-

te du dialogue. Les blancs peuyent figurer,systematiquement, par exemple,
'au onzieme mot, comMe ils peuvent ,apparaltre d'une maniere selective A la

place du vocabulaire technique ou des unites grammaticales.

D'autres exercices dependent du contenu du dialogue. Par exemple,
un "exercice consistera A demander A l'apprenant de faire la liste des exa-
mens que la patiente va passer. Un autre pourra se presenter de, la fawn
suivante :

"Dans.quel ordre l'infirmiere annonce-t-elle
A la patiente les examens suivants :

histoire de cas
analyse d'urine
rayons X
formule sanguinp,
glycemie
electrocardiogrammen.

On trouve egalement des.exercices demandant a l'apprenant des donnees'
fAtuelles figurant dans le dialogue. Par exemple,

Le nom du patient
Le nom de l'examen
La date de l'examen

D autres exercices Niisent l'acquisition de vocabulaire technique, ou
cetqui semble.davantage essentiel dans le milieu hospitalier, A donner des

definitions simples, facilement comprehensibles par le patient; de ces ter-
mes techniques:

Pour l'exercice Suivant, l'apprenant a pour consigne d'indiquer com-

.
ment l'infirmiere definit une serie de temps :

. 1. la formule sanguine, c'est
2. une azotemie, ca veut dire

. 3. un electrocardiogramme, c'est
4. un VDRL, c'est-k-dire tout simplement

. . t.

nfin, les exercices'd'expression orale se font surtout par le biais
du jeu role, l'apprenant jouant toujours le role de l'infirmiere. : De
tell exercises se.presentent sous forme de consignes du type : .

4

Plan du jeu de rote

1. Saluer le patient,
2. Demander de ses nouvelles
3. Annoncer le traitement

, 4. Expliquer le traitement
5. -Saluer.

r
4
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Ces exercises representent autant de problemes que les apprenants
sont amenes A resoudre:.au,cours de leur processu d'apprentissage. Les

exemples donnes ne constituent qu'une fajble part'e de l'ensemble que com-
prend le cours. Comme pour donner la-reponse a la uestion posee it est
parfois necessatre de faire plusieurs ecoutes du dia ogue, les.apprenants_,
sans trop s'en rendre compte, developpent leur aptitude A la comprehension.
Apres 90 heires de cours, tous les apprenants declaraient comprendre ores-

que tous les messages qui leur etaient adresses en francais dans leur milieu
de travail.

. Il est interessant de souligner que l'apprentissage semble faire
'simultanement a deuic niveaux. Le premier est explicite et attendu car it

decoule des exercises prevus. Le deuxieme, par conti-e, est plus global et
semble.se produirg parce que l'apprenant, pour resoudre les problemes qui

lui sent poses, est oblige de decoder, au moans minimalernent, tous les ele-
ments contenus dans le dialogue.

r' 'Conclusion
14

En conclusion, on peut dire que le. materiel d'apprentissege presente
. succinctement dans les pages precedentes respecte .les caracteristiques gene-

, rales des publics adultes definies au debut.

COmme l'utilisation du materiel n'est pas subordonnee au respect
d'une progression rigoureuse, l'apprenant a la possibilite.de faire des
choixyorrespondant da"Vantage A ses objectifs per,sonnels. L'brganisation
des activites au sein du groupe-classe est egalernent plus souple puisqu'on
pe -rmet le travail en equipe et meme le travail Oersonnel, plus particuliere-
ment dans les cours de*type intensif.

Le materiel etant elabore et foriction de publics bien definis, on
saie de tenir compte de la diversite des experiences au plan des contenus
mais egaTement au-plan de l'organisation des activites d'apprentissage.

L'apprentissage a l'aide de documents authentiques ou'reali'stes plus
precisement pour le cas de la langue de travail, rend les activites de salle
'de ciasse mOnslartificielles et plus evidemment en relation aver les situa-
tions preVues d'utilisation.
ti

'Enfin la formulation
.

d'objectifs,d'apprentissage correspondant A

l'usage de' la langue repond mieux aux attentes des apprenants adultes que
des listes'de structures ou de notions grammaticales, car de tell objectifs
permettene:de voir clairement la pertinence des;apRrentissages proposes.

On'a donc urn materiel beaucoup moans liPeaire, des possibilites d'ame-
nagement. en fonction des objectifs et des preferences des apprenants,_et_une
plus grande variete dans le der'oulement des activites. Au lieu d'imposerune
demarche stricte dans l'ordre d'acquisition, ce type de materiel incite
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l'apprenant a la decouverte des faits de langue,- n accord avecles ques-
tions qu'il se pose au fur et A mesure qu'il avane dans l'apprentissage.
Cet appel A l'initiative, la. prise en charge, permet A 11apprenant de com-
prendr4 progressfvement qu'il n'estpas completement demUni face a l'appren-
tissage de la langue et qu'il nest pas necessaire que l'enseignant taw-,
vienne constamment pour que l'apprentisage puisse se reAliSer.

En outre, a partir de l'experiencedijA acquise avec cetype de ma-
teriel, on peut dire que la motivation tend A augmenter come en temoignent
desapprenants eux-memes et aussi leur assiduite aux cours.

De plus, une.telle approche permet aux akrenants de levelopper leur",
comprehension orale tres rapidement avec comme-resultat redherchent

au lieu de les eviter les occasions de contact avec la gangue dans des si-
tuations de communication authentique.

Enffn, le fait que les apprenants, de concert avec l'enseignant, puis-
sent choisir 'Parmi le materiel disponibte, faire des plans d'apprentissage
et prendre des decisions concernant le deroulement des activites'represente
un changement important relativement aux pratiques anterieures d'enseigne-

,

ment du francais.

En attendant que les reCherches sur,,l'apprentissage:d14.10e langue vi-

vante a l'Age adulte ainsi que celles. portant sur tous les pargetres de la
communication soient plus avancees, it semble plus prudent de mettreA la
disposition des adaltes des materiaux fangegiers pernettant des demarches
soupl.es, tant de la part de l'enceignant.que de l'apprenant.. Comme le sug-
Iterait Richterich, il'faut avoir le courage de faire et-d'utiliser du pro-

isOire et de l'ephemere.

I
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L'ELABOIATION D'UN PROGRAMME D'ETUDES EN FRANCAIS LANGUE SECONDE,A PARTIR

DES DONNEES RECENTES EN DIDACTIQUE DES LANGUES

Cecile TARDIF
Marthe COMEAU

Ministere de 1'Education du Quebec

Depuis quelques annees, le besoin d'elaborer un nouveau programme de
frangais langue seconde (FL2) se faisait sentir dans le milieu. Une etude

-effectuee en 1977 par le ministere de l'Education du Quebec (M.E.Q.) aupres

des responsables de l'enseignement du frangais langue seconde(1) l'a fait

ressortir tres clairement. I1 s'est avere que le programmelcadre alors en

vigueUr dans les ecoles de.la province*repondait plus aux besoins du mi-

lieu. On soutfaitait un programme plus précis qui determinerait des objec-

ifs A atteindrket qui preciserait les contenus d'apprentissage.

Les re5ultats de cetfe etude ainsi que ceux de la consultatip sur

le /ivre o.er62) ont incite le M.E.Q. a entreprendre l'elaboration d'qp nou-

veau programme de FL2 destine aux Cleves du nfVeau secondaire.

efait essentie que ce nouveau programme tienne,compte des donnees
recentes dansle domaine de la didactifiue des langues tout en etant conforme

au cadre d'elaboration des progrpmes.d'etudes du M.E.Q. A l'interieur de

ce cadre un programme d'etude se definit comme etant un "document pedagogique

officiel qui precise un ensemble structure d'objectifs de formation et de
contenus d'apprentissage prevus.pour'les Neves durant une periode donnee"(3).

On precise egalement quels do-kent etre ,les elements constitutifs .°

d' un programme,'

une introduction' qui presente la justifitation du nouveau

programme, ses orientations, Sesfondements, etc.;

un contenu-presente en termes d'objectifs de comportement

observable$ et mgsurgbles;

4 - une approche ''evaluative a privlegierc ?

. ':- une bibliographies
/ .r.

0 - 4
?

.
Afin de realiser un prograMMe qui'reponde le plus adequatement possi-

'
ble aux'besoins-du milieu, l'equipe de, redaction a procede, dans une premix=

re nape, a une analyse formel4le des besoins. Il est important de noter clue

cette analyse n'a paset faite 'en termes de bets. langagiers'des eleves.
Ep effet, une analyse de ce genre semble pertinent dans la mesure oD elle

vise a etablir les besoins langagiers de publics particujiers (garddens, de

musee, infirmieres, etc.) auxquels un programme bien precivtenterait de
;

t

.
,.

/

4.
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.

repondre' I1 s'agit gthieralement de publics d'adultes. Il est plus diffi-
cile Ae Omer les besoins langagiers des adolescents car bien souvent les
eleves_du secondaire n'ont pas de besoins reels.A part ceux que leur tree
l'obligation d'apprendre la-langue seconde'A l'ecole. Dans la plupart des
cas, les besOns.langagiers ne peuvent etre prevus qu'en fonction d'une uti-

ation eve0t4elle dela langue.

Cette analyse formelle de besoins procede de la meme demarche que
les analyses qui precisent 14 objectifs.d'apprentissage dans n'importe le-
quel programme d'etude. Elle(4) a ete-realisee a l'aUtomne 1978 a partir

, des modeles de Klein, English et Kaufman(5) qui envistgent plutot l'analyse °
de besoins comme on 0rocede de validation d'objeCtifs gen4rauxde programmes
b'etudes. Cette perspective permet de verifier si les buts proposes repon-
dent a une volonte collective liee au milieu et non sallement aux besoinis
des individus. Une enquete a ete genee aupres de parents, de.cadres scolai-
res, de,conseillrs pedagogiques, d'enseignants choisis selon un echantil-
lonnage representatilf des diverses regions administratives du Quebec dans le
but.de determiner 1 1 nature des objectifs genera ,x a atteindre a la fin de
chaque cycle du secondaire. L'analyse des resultats a fait ressortir deui
points principau, a sa ir :

accorder.la-priorite a la communication orals;
e

retenir des:objecfifs d'ordre principalement utili wire.

,
. e

One autre etude(5) ete-menee en complement en fevrier 1979 aupres
d'eleves nOn-francophone du secondaire en vue de connaltre, les activites

,d'apprentissage qu'ils aimeraient.voir privilegier dans la salle de classe.
Bien que les resultats de cette etude.a)ent ete utiles principalement a
l'elaboration du, guide pedagogique qui accompagne le programme, lesrensei-
gnements obtenus ont pe?'mis de tgnir rompte des interet$ des eleves dans le
choix et l'elaboration de$ objectifs terminaux du programme.

A

- Les besbins qui se ont degaijes au tours de l!enquete ont ete trt-
duits en objectifs de comportement. 11,s ont egalement,mis en evidence l'as-
pect communicatif de la langue. \I

La forTulation des objectifs a fait apparaltre_de nbmbreuses diffi-
cyltes qu'illusy.ent lel remarques suivantes :

,-`"

7 fans Yoptique d'une Oproche 14mMUnicative, les objectift ,ne
. peuvent etre de type linguistique ni faire reference a des si-
tuations d'apprentiss* puisqu'ils doivent etre observables et
mesurables. En effet, dans un cadre'scolaire it n'est guere pos -

.0 sibleide faire'abstraction de l'evaluation.

Les objectifs du programme o nt donc ete formujes a partir de
f; fonctions et de rtotions. Mais le classementrigoreux des

fonctions; des notions generale$ ou specifiques, des actes de.
parole, etc. s'etant avere:tres,difficile, cette terminologie

v or
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. ,. 4. .
. 'd ,

n'a pas ete'retenue. 11 lui.a ete prefere un langage

simple non hermetique et non specialise.
.

i
. .

Lors du choix des enonces qu'on appellera realisations lenge-

, gieres, on a constate Ou'il'etait imposSible d'exiger'de l'ele7
ve qu'il connaisse et utilise tputes les varietes de langue qui
se retrouvent dans diVerses situations de communication authen-
tiques. On a dond retenu les realisations langagieres .

. 1 66.

1 . k .

. susceptibles' d'etre utilisees par des

locuteurs francophones; .

. ,

.
..., correspondant.A la langueoraleC

. se rapprochant le plus de la lhigue "sfandard".
tl (

8

0-,Une repartition des, contenus-pour Chacune des annees du secondaire
paraissait souhait,able compte tenu des credits accordes aux ele-
ves lors de la reyssite aux examens.- Les. objectifs ne comportnt
pas de progressiop linguistique lineaire7-1-a-repartition,s'Oerai
fort difficile. Elle a ete effectuee de facon intuitive et,4rbi-
traire certes, maivelle est basee essentiellement sur les,avis
des enseignants'et des conseillers pedagogiques..,

. 11.
,.._

- Bien que le Programme metteXaCcent sur l'aspect communicatif
'de la,langueeiPest certain que l'eleve aura, e'un moment donne,
de son,approtissage, a manipuler des elements grammaticaux,

, . .

L 'inserfion des contenus'grammaticaux dans un programme de type

communicatif n'est pas chose facile. A l'inster 4 travaux de
Janine Courtillon sur le sujet(7), ila ete resolu de pr6senter .

a la suite de chacun des objectifs de communication orale des,
reperestgrammaticaux 7.lui presentent les elements conideres
comme essentiels a l'atteinte,de l'objectif. . .

. ..,
0

De Ous-, une synthese des elements grammaticaux est presenteedt

10 suite des objectifs de ppmmunicat/on orale. Cettessynthese
pernittra A l'enseignant dlavoir une vue d'ensemble du contenu

grammati a enseigner et de presenter, au Moment" juge le plus

oppqrtu les elements qui ne se retrouvent pas dans les eel:ler-es.
,,

grammat aux: ,
. ',: ,

.

4'

- Afi

, me
de

)de respecter les besoins expi-imes par,,) milieu, le rogram-

ccorde la 04rite a la communisation orale. Les objectifs

ommunication Ocite (lecture et ecriture), tout en etant
moihs ambitieux queceux de la'communication orale; sont de type'
communicatif et donc centres sur une utilisation courante de la -

lahgue ecrite. Le choii du contenu syntaxique et orthographique
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.. neceSsaire a 1 'atteinte des Objectifs d4Lecrituf-e a ete.'fait.
de fawn arbitt-aire .a partir tthitefois du type de documents
que les eleves auront a Rroduire : cartes posales, petites,
annonces, etc. . ' . ,

. ,
. ,

.
Quant a 1 'evaluation de- 1 tapprenti ssige , il' faudra qu t-i 1 y a i t
adequation entre les,si,tuations d'apprentissage et les situa-
tions devaluation. Ces dernieres .devront etre 14! 'reflet d'une-
activite de communication qui, soit' la plus authentique qaossible
et none pas uniquement le reflet d'exercices visant a cOntrrte,
par exemple, 1 'assimilation d'un point précis de granimaire. d
Lesinstruments d'une evaluation adequate de la competence de
communication restent a elaboaw. 41 ,est a souhaiter que les
recherches presentement en cours puissent nous eclairer dans

0
ce domaine.

.
,:. A

. . ,
Bref, les decision pr ses face a toutes ces interrogations "ont

ete -marquees du signe de la prudence. Il.reste a espener que 1'expe-
. 1` rimentation du progranne dans son milieu reel &utilisation permette

d'appof'ter les corrections et les modifications necessaires.

\

04

0

4
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.TERMINOLOGIE ET DIDACTIQUE DESLANGUE DE SPECfALITE (Lsp)

Guy RONDEAU

Universite Laval

0. Introduction,

Qu'il Me soit d'abord permIs.d'exprimermes remertiements aux organi-
sateurs de ce colloque' pour m'avoi' invite a. presenter l'exposé qui va sui-
vree Car, dans nos milieux, it est rare que Pon' associe. tcrmin,,fogi,(- a di-
lactique WPs longues, oL didactique des 1.,7ngucs a lan(lues

S

1

-t

Cela,.tient a'ce que, come le montre 1'histoire
(1)

,es themes de re-
lit

cherche qu'aborde la didactique deslangues sont toujours en rapport d'etnoi-
te coordination avec des faits d'ordre sociologique situes dans le temps et
dans l'espace.

Ainsi, pour nos,collegues e u ropeens qui participent au present collo-
que, la notion de langues de specialite comporte un aspect familier. En ef-

fet, la revolution industrielle de l'apres-guerre a provoque, en Europe, des
mouvements migratoires imPortants qui ont eu-pour resultats Cite< dans les

,

.annees soiAante surtout, de'nombreux'travailleurs, a tous les niveaux - de
ce-lui de labuvrier no quarifie a celui de l'ittlenqur ont dO reapprendre

'dan'fult

le cas 4.1rt-out pour les mighnts en Republiquet.federale allemande et en :)

s une autre langue la termincilogie de leur domaine de specialisation. Ce

Fr4ance C'est ce phenomene sociologique-qui a amenei entre autres, 1p Ctn-
seil die l'Europe a s'int6resser aux problemes de la didactique des Lsp. Par
ailleurs, la preeminence de la langue anglaise dans des, domaines de pointe
comme reconomique et l'informatique a tree, chez de nombreyx specialistes
non anglophone's de ces domaines, le besoin de,se familiariser non seulement
avec la langue anglaise, mais avec ]'English fOK, Spetial Purposes (E7).

s'est donc etabli en Europe une preoccupation, paisticulgiere de la didacti-
que des la4mies a- ]'egard des Lsp, qui remonte A unetrentaine d'annees.

Au Canada, par contre, la notion meme de Op est pratiquement incon- .

nUe. Pour des motifs, encore ici d'ordi4 socioloOque,-mais totalement dif-
ferents, la didactique' des-langues s'est interessee surtout a l'enseignement
au niveau elementaire des langues dites secondes, le francailtsurtout, et a
l!enseignement (au Quebea4 du francais, langue maiernelle. .

La"Loi stir les langues officielles", adoptee en 1969 p ar le parle-
Ment d'Ottawa,-s'inspire de, motifs politiques. Elle s"est traduite par
1'- injection de somrnes tres importantes dans. la "bMnguisatioe" des fonction-
inaires'de,radmintstration federale, operation dont les objectifs'ont ete-li-
Mites A l'enseignement de niveau elementaire ou, a la rigueur, moyen, de la.

4
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langue seconde, sans aucurie preoccupation, semble-t-il,.a l>fgard des diffe-
fents domaines de specialisation,des.fonctionnaires. Cette orientation se

tromve,parfaitement,illustree dans l'ensemble didactique Dialoquc Canada.

Au Quebec,,jusqu'au moment de ce que l'on a appele depuis la "Revolu-

tion .langues de specialite se sont confondues aVec rErP.
En effet, non seulement l'industrie et le commerce ayaient-ils pour langue
de travail l'anglais, mais meme des disciplines comme la medecine,.la chimie,
la physique nucleaire etaient enseignees en anglais, ou du moins a partir
d'ouvrages rediges.en langue anglaise. La Revolution tranquille fut un phe-
nomene sociologique tres important, qui a bouleverse la soviete quebecoise;
on, constate cependwt qu'elle n'a pa9?e4 pour effet d'atttrer l'attention
des Afesseurs dajrenguessur la necessite d'enseigner les Lsp en francais.
Mem les Cofi(2), qui faisaiebt pourtant face a des situations linguisti.ques
analoguet a celles de l'Europe d'apres.-guerrd, se sont.confines, semble-t-il,
dans l'enseignement de niveau elementaire du francats aux immigrants, sans
teni74.ompte des domaines de specialisation des apprenants. Il aura fallu

attendre la "Loi .sur la . langue officielle" (ou Charte'de la langue francaisp)
poupiqu'un organisme N vocation non pedagogique, l'Office de la langue

preoCcupe des besoins de la societe qUebecoise en terminologies de
langue francaise: La meme loi exige Sue toug les professionnels (de la sane
te, parexemple), aieht une connaissance convenable du francais, ce-qui in-

_clut le francais.dans leurs domaines de specialisation respectifs.' Or, it
ne se trouve nulle part d'enseignement de Lsp adapte a leurs besolns.

-.

En some, au Canada et au Quebec, les facteurs politico-sociologigues,
qui ont influence la didactique des langues au cours des vingt dernieres an-
flees ont.eu pour effet, non pas de promouvoir la didactique des Lsp, mais de
provoquer un reriouvellement de la didactique des langues. Cela s'explique
par le fait que nous accusions un retard considerable : en didactique des
langues secondes, le materiel pedagogique avait ete jlisqu'alors imports di-
rectement, notamment de Frifice et des USA (oui, meme les "methodes" de French!)-,
en didactique du francais, langue maternelle, la production' de materiel
etait relativement peu importante; la'formation des maltres de langues lais-
sait a desires; la reflexion sur la didactique des langues commencait A peine

a s'amorcer. I1 etait des lors .normal que,' dans les annees soixante surtout,

le theme de recherche\ de la didactique..de langues soit ortente principale-
ment vers la langue Onerale plutot que vers les langues de specialite..

On voudra bien me pardOnner cette trop longue introduction. Elle

etait, je crois, nedessaire pour justifier, mon affirmation du debut et pour
la bonne comprehension de ce qui va suivre. Je me propose, d'abord de cla-
rifier les concepts de terminolouie et de langues 4017E spjcialit6 qui seront

utilisgs dans la suite de cet expose, puis d'aborder un certain nombre de
problemes pedagogiques relatifs au Lsp, dans le but d'alimenter :la discus.-

sion.

./

4
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1.0 Definition des termes

1.1 Terminologie

On associe souvent, dans les milieux canadiens, tehmiuotogic' A fr'a-
ductin et a rien d'autrelr La terminologie est vaguement percue comme une
operation de consultation de dictionnaires, tache aride et denuee d'iriteret
que l'qn confie volontiers A un assistant : le terminologue. Ii n'en est

rien.

La forme linguistique, on, pour employer la terminologie de la termi-.
nologie, Ta denomination "termino1ogie" recouvre trois notions distinctes :

a) l'ensemble* termes d'un domain? d'activitede 1 'homme, qu'il :

soit d'ordre sdieptifique, technique, artistique, etc.; (arminold-
gie est alors synonyme de vocabulaire ap5ciali6cl et .l'on parlera

de la terminologie de la biochimie,(Aps sports de plein air, de ja
linguistique appliquee-, etc. Ces ensembles de.termes constituent
autant de terminologies distinctes, que l'ou peut regrouper dans .

des dictionnaires automatises ou non;

b) les methodes de ,travail : collecte et classificatibn des termes,
creation de termes nouveaux; definition des' termes, normalisation
terminologiqpe; ainsi comprise, la denominWon h-rminci,vie de-
crit et resume les tgches du terminologue,,

c) une discipline qui possede des fondements theOriques, son objet et
ses methodes propres; qui, tout en s'interessant a"des unites d'or-
dre linguistique, les termes,'Aemeure essentiellement interdisci-
plinaire. g

.Dans le cadre du present atelier,,seul le premitr aspect seraretepu.
En effet, ce que nous devrons tenter de &gager, d'est la place que doivent
occuper les terminologies dans-1:enseignement des langues de specialite.'

Etudions d'un peu plus pres fa notion recouverte par la denomination
de terminologie 1. Quels en sont les caractere's 042ifiques?

tut d'abord voter qu'il.s'agit d'un sous-ensemble du lexique ge-
neral d'unerrangue donnee. .Autrement dit, si l'on considere la masse lexi-
catle d'une langue dite internationale comme'l'anglais, l'allemand, le fran-
gais', etc., on y distinguera clairement deux groupes d'unites lingui?toiques,
celui des mots de la langue commune et celui des vocabulaires spetialises.
Ce fait est confine dans les dictloandires de langue de publication tecen-
te, qui contiennent un nombre de Oqus'en plus important de termes, toujours
identifies a l'ai'de d'une appelliation de domaine : chimie physique, medeci-
ne, etc'. .

9:-
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4 Aus"si cutieux que cela puisse sembler a premiere vue, id:rapport pro-

portionnel entre les deux groues d'unites 11Inguistiques- siest 'inverse : le

nombre de termer depasse,'4Jans ces' larigues, le nombre de mots 'dela langue
,

commune. .

' .

0
,

Deuxieme caracteristique des vocabulaires specialises : Us .se'defi-

nissent toujours par rappol-t A 'un domaine.Wactivite. Autr ment dit, les

notions que,l'op trouve dans-une terniinologie:.font partie d

.,

delimi tent au moyen de relationS rOcipfuques. -Ce reeau
ture hierdrchise qui peut 'etre repAsenfee au moyen de

un arbre de domaine. *Cette caracteristique comporte un corollaire ties" IM-''

portant :. pour un specialiste de domai00, it n'est palvecessaire de deffKir

tous les termer d'une terminblogie; car chaque notion dOnt it fait usago::oc-

'
une plade bin precise dans un.reseau notionnel.- rl n!en va,pas de me-

n reseau et se
stitue une struc

que I on. appelle

e, ce pendant, pour le non specialiste(tracicteur, terminologue,,professeur

de langue, redacieur technique), qul dit recourir a d'autres moyens de deli-

nitation des notions.

Troisieme caracteristioue,des terminologies : leur caractere normatlf.

C langue nbn specialisee, en effet, ,ce4qui fait le charme d'un texte, c'est

la variete d'expression et la spontaneite (d'aucuns diraienta creativite).

'que.la liberte dans le choix.des.mots.permet au locuteur; non ,,eulement dans

le choix des mots, mais dans les Tian* de sens-que le locuteur peutkeur

a/fecter a son gre. A yoppose- dans res vocabulaires specialises, la tradS.-

Mission adequate (Pun 'message exige que tout terme ait la meme signification

pour tous les intervenOts; autrement dit, qu'une,denomination represente,

dans un domaine donne, une notion et uneseUle, pour le,locuteur etpour l'in-

terlocuteur. C'est ce terminologie, s'appelle la relation de biunivo-

cite entre denoMination et notion. Tette relation est etablie, -pour un terme

donne, a la suite d'une convention, ar6itrktre certes, maIs qui resulte, con-

' tAirement aux conventions de la langue commune, d'un choix rationnel (et no

collec.tivement spontane) parmi plusieuri possibilites. Cette cara:cteristique

decoule du principe selon lequel toute information terminologique'doiAtre
transmise avec le moins de risques d'ambiguite possi'41e

Parallelement A cette troisieme Caractelstique se trouve celle de 1a

monoreferentiaTite.du terme. Cela signifie que, pour tout terme, une,denomi-

nation est associee a une notion, simple ou complexe, correspondant a un spul

, referent. C'est ainsi que, par exemple, polyethylene-glycol-tr' talate,

notion composee de plusieurs semes; est une entite conceptuellp 9)o oreferefi-

tielle -et autonom. 40

y a d'autres cahacteres sPecifiques- des terminologies que nouk

pourriods enumerer. Arr ions-nous la pour le moment et passons la'question

suivante.

e
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1.2 Langues de specilte
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La notion de Lsp est plus vaste que celle de terminologie 1, car elle
. englobe non seulement des elements lexicaux, les vocabulaires specialises,

mais tout l'appareil linguistique (phonologie, morphologie, syntaxe) qui per-
met de les integrerdans des enonces.oraux ou hcrits.

- .Pour les fins de la discussion qui va suivre, nous entendrons par Lsp
largsultante de trois facteurs :

,

a) une terminologie specialisee;

b) certains rapports d'affinite qui peuvent s'etablir entre des termes'
et d'autres elements linguistiques non specialises. Par exemple,
en langue 'commune, on dira d'un parachutequ'il SlouVm ou qu'il ce
deploie; par contre, dans un texte techn-i-que, le verbe juxtapose a
parachute, sera presque inevitablement se deploie;

c) le recours A la meme armaturt'morphosyntaxique que la langue commu-
ne, mais en privilegiant certaines formes,.qui acquierent, des.lors,
un caracterede repetitivite que le texte,non specialise a, lui,
tendancet'A bannir. C'est ainsi que, sur le plan morphologique, les
elements de formation des denominationS ont tendance A etre systema-
tiqUes et.donnent lieu A de,veritables paradigmes (que l'on'songe,
par exemple, aux procedes de suffixation en chimie ou en medecine)-,,

. de meme, sur le plan syntaxique, les types d'a6encment de la phrase
offi-ent peu de variete (que l'on Songe, par exemple, A un acte nota-
rie a un contrat d'assurance-vie, a un rapport technique, etc:).

En somme, ce que nous appelons langue de specialite.est un mode d'ex-,
pression qui ne differe pas graniaticalement de la langue generale, mais qui

,'en distingue nettement par les contraintes qu'il impose au locuteur ay ni-
veau du vacabulaire, et la reduction des libertes de.choix au niveau de
l'agencement de la phrase, creant ainsi ce que l'on pourrait appeler le "sty-
le" propre aux Lsp. Ces caracteres ont ete etudies par plusieurs chercheurs
europeens, parmi lesquels, on peut citer Hoffmann, Drozd, Sager, etc.

. , 2.0 .Les communidations scientifiques ou techniques (CST)

Les langdes de specialite se manifestent au niveau de la parole (ou
du discours),'dans des CST. I1 faut entendre cette expression dans un sens
large,Couvrant virtuellement tous les domaines de l'activite humaine y com-
pris les sciences humaines, quand ils sont traites par des specialistes de
cds domaines. Ainsi, on tiouvera des communications scientifiques ouitechni-=
ques aussi bien dans le domaine de l'exploitation d'une erabliere, dans le
domaine de la formation des metres, etc., que dans le domaine de l'extrac-
tion du minerai ou de la physiqye nucleaire.

9 fr4
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2.1 Composantes des langues de specialite

Notons d'abord que si les CST peuvent, comme tout acte de communica-
tion, prendre une forme orale, c'est la forme ecrite_qui est priviIegiee pdr
les specialistes de domaines, c'est elle qui compose le corpus sur lequel
s'appuient plus volontiers les terminologues et qui, enfin, confere aux lan-
gues de specialite un trait distinctif particulierement apparent dans la
cpmposante non terminologique des CST.

2.1.1 Composante terminologique

Considerons l'exemple suivant (Pomerleau, 1977 : 134);

"Les caractares les plus saillants des Clitocy-
bes peuvent se resumer ainsi : champignon ^ A

sporC,e blanche, a pied charnu ou fibreux,
sans anneau niv<dve et A lamelles clecurrente6
Cette derniere distinction nest cependant pas
constante puisque le Clitocybe &ague presented
parfois des lamelles sinu6es ou adnees".

V

Les elements terminologiques de ce texte ont ete sbulignes par nous.
Its se distinguent des autres elements lexicaux par leur double caractere de
monoreferentilite et de definiSsabilite. -En effet, "sporee blanche",.par
exemple, est une denomination qui represente un referent et un s'eul (dans cet
exemple en particulier, le caracW e de monoreferentialite revet4nieme un.as-
pect vital(3) pour l'amateur de champignons .'); de mem, "sporee" peut etre

defini, et blanche egalement. Une autre caracteristique evidente qui permet
d'isoler les termes des non-termes, c'est le double rapport de subordination
et de coordination qui reunit les premiers. En effet, ii y a un rapport de

generique a specifique (subordination) entre, par exemple, "lamelle"
part et "lamelle decurrente", "lamelle sinuee" et "Tamrelle adnee" d'autre
part; ces trois derniers termes sont, eux', en rapport de coordinatibn. .

2.1.2 Composante non terminologique

82)

4

Voici.un autre paragraphe tire du meme ouvrage (Pomerleau, 1977 :

' "Ces champignon5 a sporee blanche Eles'Pleuro-
tes), croissent sur les arbres ou-deBbis
mort, se distinguent aisement par leur pied

'excentrique lateral ou absent. Le chapeau
peut atteindre'une grande taille ou rester
tres petit et directement attach6 au bois.
Le pied, qui est A peine excentrique chez
certaines especes., apparait.chez d'autres

0 n
t
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/
comme un prolongement du chapeali. Ce dernier
est parfois attaché directeMent au bois...
Les lamelles... se prolongent- stir le pied...":

La composante non terminologique de ce texte comprend les elements
suivants :

..a.) des elements grammaticaux, ou norphosyntaxiques, qui ne diffe'rent
pas de ceux de la langue commune;

..,

un choix d"arrangements syntaxiques et'd'unites lexicales-(coiMe
"aisernent" plutft que "facilement") qui est propre.al'auteur;

-4.) des Clements lexicaux non terminologiques qui sont en affinite
avec des termes (ils apparaissent en italique).

Ces derniers sont le plus souvent des verbes' (on peut cependant ren-
contrer dans cette 'categorie des adjectifs et des substantifs) et, sills
n'ont pas une importance aussi grande que les.termes dans la transmission
exacte d'un message, leuri remplacement pdr des equivalents semantiques serait
ausSint note par un specIaliSte du domaine. Ces unites lexicales, sans etre
terminologiques, font, pour ainsi dire,partie du paysage et doivent etre en-
seignees en mane temps.que les terminologies. y.estainsi que, par exemple,
en science economique, on dira : lever un embargo, iltat,/ip,une prevision,

-etc.

O

En somme, dans la composante non terminologique d'une CST, la.liberte
de choix du locuteur est

inexistante en,cequi concerne les elements de type a);

absolue en ce qui concerne les elements de type b);

- limitee en ce,qui concerne les elements de type b).

Ces cbnstatations ont d'importantes repercussions sur la didaetique
des Lsp.

3.0 Quelques problemes de la ddactique des Lsp

Dans le but de delimiter Ta discussion qui va suivre, nous poserons
cootie hypothese und,situation d'enseignemeht des Lsp, en langue etrangere,
a des adultes specialistes d'un:domaine (medecins, economistes, ingenieurs,
ouvriers-specialises,techniciens, informaticiens; etc.).

Je ne proposerai pas de soluttgs : mon%r6le sebornera A*soulever
six problemes, dont les trois' premiers sont d'ordre metadidactique.

4'
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31 Recherche sur l'analyse textuelle des CST

Voila un domaine encore pratiquement inexplore; en effet, si l'on
`pergoit dans leers grander lignes les caracteres propres des textes sciep-
tifiques ou techniques, on est loin de les avoir degages de fagon precise.
Or, pour les' professeurs de Lsp, des methodes d'analyse textuelle des CST
constitueraient un outil de grande valeur a la finis pour leur formation et
pour.la miSe en oeuvre de materiel didactique._

3.2 Formation des priofesseurs de Lsp

Existe-t-il au Quebec un seal veritable programme de'formation des
. metres en didactique des Lsp? Comment un tel programme devrait-il etre

structure?,

3.3 de connaissances linguistiques prealables

Les apprenants d'une Lsp en:langue etrangere doivent-ils necessaire-
.

merit posseder, comme op l'a suppose jusqu'ici, une Onnaissance bonne ou
moyenne de la langue(etrangere avant d'aborder l'apprentissage de la Lsp?
Cette condition n'eet-elle pas plutpt liee aux objqctifs partculiers de
l'apprenant?

F3

-,. 3.4 Objectifs

Quels sont ley. objectify prioritaires des apprenants de Lsp : coM-

prehension deel'ecrit puis de lloral? comprehension de l'ecrit seulement?
Ne 6ut-il pas etudier cette question cas par cas, car les besoins de l'in-

-firmiefT anglophone qui travaille en milieu francophone ne sont pas les me-
mes'que ceux du medecin francophone qui va assister a un congres scientifi-

.

que aux USA.

3,5 Choix des moyens pedagogiques

Le moyen privilegie d'expression des CST @twit la forme ecrite, ne
faudrait-il pas, en didactique des Lsp, developper des outils pedagogiqUes
axes sur leCtexte?

3.6 Utilisation de l'acquis

Les apprenants de Lsp ont en commun untdouble caracteristique :

a) leur connaissance Tun dmiine,de specialisation est structure
dans leur esprit 'sous forme de reseau notionnel;

3i). Li
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b) leur perception du ,Iarigage est axee sur le mot, unite de signifi-
-cation et "dbmposante de la.phrase.

vo.

r.
Il ne faudralt pas ignorer cet acquis, et surtout pas le combattre, mais
chercber des moyen§ de le mettre. A contribution.

Je vous remercie de votre bonne. attention.

4
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La didactique des' larigues et -singulie-

rement la didactic* des. languesetrangeres -
est un enjeu des puissants en'matiere de
sciences du langage, un moyen-orient, riche
cPinestimables potentiels experimentaux. La

linguistique hier,' la psycho- et suytout la

sociolinguistique aujourd'hui ont tente
blir sur elle leur empire. Sans que les.ensei-

.gna9ts soient consultes, bien entendu. Cer-

ont refuse cette coloaisation, d'autres
l'ont subie, la masse guere bouge. Nostal-

gie de la tradlotion? sans doute pas; incompre-

hension.plutot : les colonises neparlent pas
langage des colonisaVurs...
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1. UN ETAT DE FAIT

1.1 L'allergie des praticiens au" discours didactique°

qui dirait, a Romorantin ou.A Bourg-,en-Bresse, que la didactique
des langues etrangeres est en pleineeffervescence? flrement pas les pro-

Ifesseurs de.langue4 OiNantes.

C'est donc que l'agitation des cercles methoddlogiques parisiens
et de quelques sanctuaires provinciaux.n'atteint,,pas les couches enseignan-
tes profondes. A force de s'ecouter parler, les prophetes de la D.L.E. ont
fini par perdre de vu .'que, pour exiiter vraiment, leur discipline devait

,aussi 'etre reconnue p r d' utres instances que les leurs., Les discours
'qu'ils ti nentne visent que leurs pairs, its ig/orent le reste du monde,
...et le reste du monde le leur rend bien! .$

. 4

Comment expliquer pareille incomprehension entre membre de la meme
communaute? Essentiellement par l'emergence d'une discipline nouvelle.

(.'.Tant que l'enseignement des langues se limitait A des savoim (gramma-ire,
lexique, procedes, techniques) entiei'ement consignes dans des manuels (ma-
ne 1(s) de Peeve et/ou du metre), l'elaborateur de methode etait au can-

t ta'ci_direct des enseignants : it n'y avait pas de rupture'possible entre
eux.

Mais depuis que l'enseignement des langues-s'est donne un statut
t in nom (aujourd'hui la didactique des Zangucn), depuis interroge
a ychologie, la linguistique, le psycho-, la socio-, la pragmalinguis-
ii0, l'ettinographie de la communication, la'semiologie, etc., it a fait

sien un autre discours (ou plut6t d'autres discours), que les-enseignants
n sent pas prets a entendre, parce que leur formation ne les y predispose
p s.

i
Autrement dit, la D.L.E. a trouve dans un ailleurs transdiscipli- .

.na re t multiforme les moyens de se constituer en discipline plus credi- '''

,ble, ouverte aux influences exterieures, maiselle a perdu sa trantpa'rence
et son .attrait pour les'hommes de terrain, charges de le mettre erf oeuvre.

1.2 L'amnesie des theoriciens au,discours pedagogique

Alors que les Oaticieils reagissent negativement au discours didac-
-tique'en general, tout se passe a peu ores comme si.les theoriciens igno-
raient le discours pedagogique en particulier. 115 ne fant qu'un.usag9 par-
cimonieux : rft,terme "pedagogie" lui-meme (sauf comme synonyme neufralisl
'et discutable - de "didactique"); . du lexique emprunte A la pedagogie;

... et ils ne citent presque jamais les oeuvres des pedagogues dans leurs )

references bibliographiques:,

3
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Toutes les apparences portent a croire qu! 1 .s'agit la d'un pheno-

merle : .d'occultation collective de la discipline' n question,(par igno- ,

rance deliberee oU occidentelle); ,et d'impoltatioLclandesttne de certai-

nes idees issues/de cette.tdiscipline.

A foroe' de vouloir jouer le jeu du modernisme et deola transdivi-.
plinarite, les didacticiens avancent l'oeil fixe sur la lignelplorizon,,.
sans ?egarder derriere eux, sans s'ifformer... d'o0 ils viennalt. Impati:ents

de faire reconnaitre la didaCtique des lOngues, ils iirocedent a 11.etalage
des sources valbrisantes de leur inspiration et au camouflage'de ce qui les
embarrasse (tout se passe come si, genes par la haute roture - coMme dit
P.J. Helias - de leur discipline, ils taisaient son ancestrale filiation pe-
dagogique pour.ne pas reconnaltre leur dette-a son egard).

At'pourtant, l'histoite despedsgogi-esregorgedlidecs oyi-,-tan-tift-
dans l'ombre, tantOt en pleine lumiere, y ont fait leur Chemin et que la
D.L.E. affiche aujourd'hui comme originales, ou venant d'ailleurs!

.

Pour donner coherence et fiabilite au mouvement de renouveau didac-

tique actuef, faut lui restituer.ses rwolneg, donc retrouver l'origins

des idees sur lesquelles se fonde. une des tatheg epistemologi-.

. ques dont aucune disciplinene saurait faire l'economie. Comme la "datation

des idees" est cencore plus delicate que la "datation des mots" (coMpte tenu
de la niultiplicite des appellations possibles), if y a 'Heti d'attacht. un

soin tout special a ce resourcage diachronique.

w ,
4

Mon propos iei.n'est evi(Temment pas d2entreprendre'll'histoire des

idees que les didacticiens ont emRruntees auk pedagogues. A partir de quel-

ques exemples, je voudrais seulement montrelrque taire ,l'ol-igine ou ignorer

l'existence de certaines d'entre elles : .est indigne de chencheuts serjeux

(deyoir de probite et devoir d'information obligent!) .et constitue une gra-
ve tHfirmite pour l'avenir de la didactique ,des langues.

h .'.°

1.2.1 Dos emprunts inavoues

Pour montrer que la pratique des vmprunts oceultes'ne date pas
d'aujourd'hui,-je citerai le cas des "audio-oralistes", qui, sous pretexte
de se r'eclamer du behaviorisme, pretendent s'inscrire en reactionconte les
"traditionaligtes".. Or, les methodes dites traditionnelles se caracterisent
par la reference a une peOglologie macaniste ou associationniVe, assez vot-

sine du behaviorisme (... et 'du conditionnement skinnerien), dans. la mesure

ou elle base son modele de fonctionnement de'l'egprit et du langage hu1

mains sur les habitudes et les associations,.donc sur les memes liaisons

passives: ....

. N
A.propos de "tradition", je note que, pbur faire l'economie d'une

analysa.un peu file et dormer le sentiment (a bon marche) que la D.L.E. bou-
ge, on fait basculer beaucoup de chosen dans le traditionnet, et on oublie
d'avouer que les methodologies d'aujourd'hui parvIennent difficilement a se

*
30
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demarquer des methodologies tradiaonnelles, en ce.qui concetneertains
,principes qu'elles n'osent ni desavouer, ni revendiquer, orals qui expli-

quent Te choix de procedes ou de moyens presentes comme nouveaux. Ainsi,'au
nom du principe d'intuition (gui figure dans.le corps de doctrine de la me-
thode traditionnell, a cOte aes principes de memorisation, d'emulation,
d'autorite,,de simplicite, ...), les "tratitionalistes" presentent des ob-
jets sensibles a l'observation des eleves, de maniere a mobilises d'abord .

leur intuition directe du monde (le.partage d'une pomme ou d'un gateau pour-7'
eclairer la notion de fraction est A ce titre exemplaire). L'introduction

de documents authentiques en classe de langue releve evidemment 4u meme
principe, qui consiste a faire appel a l'intuition de l'apprenant en le con-
frontant a des donnees sensibles. Mais comme cette filiation d'intentions
n'est signalee nulle part; on ne decouire pas tout de suite que le nouveau
s'apparente ici fortement a 114ancien!

Dans la mesure ou elle considerait l'enfant comme un adulte en re-
duction /formation et visait un modele uniforme, la pedagogie traditionnell -e

s'instaurait pedagogie generale et universelle, valable pour tous et par-

tout. Son jacobinisme'faisait sa force ,.. et sa faiblesse. Avec la prise

en compte d'un apprenant unique en son genre,-non reductible a tous les au-
tres, ayant des besoins et des moyens specifiques (cf. la vent,ration du ro-
jgt 1ducatif sur Vapprenant), la pedagogie actuelle denonce le mythe de
l'unlyersalisme et.inscrit son evblution danS- un mouvedent pendulaire, que
l'experience justifie. Pourquoi ne pas declarer que l'echec d'une pratique
uniformisante et centralisatrice amene les educateurs aujourd'hui a criti-

quer ce qu'ils prOnaient hierZ Pourquoi ne pas admettre qu'en souscrivant
au vaste proces-sus de renovation pedagogique qui place l'apprenant au coeur
de leurs preoccupations, les didacticiens des langues ne font que prendre

le train en marche?

L'abandon ("theorique") de la\reslitution (repetition des informa-

' tions : cf.,le behaviorismc) au profit de la redompoition (iuto-structu-
ration des informations. : cf. 14 cognitioime) decoule egalement d'etudes

' a porter au credit des psychologues et des pedagogues. Les didacticiens

ont raison d'en faire leur profit, mail tort de laisser croire qu'ils y

sont pour quelque chose. En la circonstance, le merite consiiterait A ren-,

dre a Cesar ce qui lui appartient... f,

*1

La paternite des syetames multi - media, associant les ressources de
la radio, de la television, de l'enseignement par correspondance, de la
correction des tests par ordinateur, etc. revient Aussi a la pedagggie,

rep

parce qu'elle a ete la premiere a se poser probleme de /a "democratisa-
tion massive des messages educatifs". En a son compte t'idee des

systemes multi-media dans le cadre'du Conseil de NEurope, la D.L.E. s'est
j.udicieusement donne les moyens de ses ambitions. Elle n'aurait rien perdu

A reveler ses sources!

e

I
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Je n'ai cite, jusqu'i.ET, que quelques idees ou notions empruntees

par la D.L.E. 'au vaste fond elommuH dela pedagogie. 'Celles que je vais

enumerer maintenant etaient A'autant plus faciles a restituer que leurs
"propriiltairos" connaissent la notoriete, souvent grace.A elles.

L'approche fonctionnelle sreclame du principe d'autonorie et
'Ischerche la liberation de l'apprenant parla possibilite qu'elle lui donne

de choisir ses objectify, ses materiaux et ses modalites cretude. Or, dans,

1'a0ondonte litterature qui fleurit autour dufonctionnel (ou du communica-
tif),4e n'ai trouve personne qui citat A. FERRIERE (cf. son livre intitule
"L'auto%omie des looliers dans les communaut d'enfants", paru en 1921, A

Neuchatel). Rien d'etTnnant apres cela que cert3114,s praticiens incredules

denoncent les Illusions des catechistes du fonctionel, et decTarent que le
principe d'autortomie est peut-etre applicable a des adultes inseres dans le
'monde du travail (cadres en formation continue;\migrants ... a la rigueur),

ent pas a des enfants ou a 'd-e--acrolescents captifs de l'ecole 'et du

sy teme en place!

En dehors de la mOhod'(: dies centres si mal comprise des
auteurs de manuels de langues, etrangeres (qui en ont fait une technique de
regroupement des rifts par themes, alors qu'elle se voulait une procedure de
cohesion transdisciplinaire dans le cadre de l'ecole), nous devonsA 0. DE-
CROLY (1871-1932) le centrage des activites educatives sur les besoins de

l'enfan. Besoins qu'il classe,en besoins : - de se nourrir; - de se de-

fendre contre les intemperies et contre les dangers; - de travailTer soli=

da4Tement,ct de s'ameliorer. Mem si cette typologie est aujoUrd'hui con-
testable et "demodee, la reference des fonctionnalistes a DECROLY parais-

sait s'imposer. Mais l'idee ne leur en est pas venue!

Quand J. DEWEY (1859-1952) ecrit qu'il faut, "en premier lieu que

l'eleve se trouve dans une situation authentique d'experience, qu'il soit
engage dans une actittte continue a raquelle i1 s'interesse par elle-meme;
en deuxieme lieu, qu'un probleme veritable surgis'e dans cette situation
comm. stimuli de la reflexion; en troisieme lieu, qu'il dispose de l'infor-

mation et fasse les observations necessaires a la solution; en quatrieme
lieu,, que des solutions provisoires lui apparaissent et qu'il soit respon-:
sable de leur elaboration ordonnee; ea cinquieme lieu, que la possibilite

et l'occasion ui so,ient donnees de soumettre ces 'Wes a l'epreuve de
l'application, pour determiner leur portee et decouvrir par lui-meme leur
validite", it a déjà mis au jour l'essentiel de ce qui caracterise

the fonctionnelle. En effet : - partir d'un document authentique, c'est,

dejA se trouver dans urie "situation authentique d'experience" telle

qu'on peut la recreer en classe; - auto-etructurer une information, c'est
aussi faire "les observations necessaires a la solution ... un_proble-

. me veritable".... a wen. "de l'information" dont on "dispose"; - cons-

truire et 0,1rifier des hypothses (cf. la lecture'globale), c'est tres exac-
tement elaborer des "solutions provisoires", "determiner leur portee et de-
couvrir leur validite".. Par iilleurs, quand on sait que, pour DEWEY :

Theducation se fonde sur les besoins de l'enfant et que les "objets in-M.-
ressants" sont pour lui ceux qui constituent des auxiliaires ou des obstacles

9r)
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a la satisfaction des besoins, on se demande comment les fonctionnalistes,,
ont pu "oublier" leur dette a l'egirddel'eminent psycho-pedagogue ameri-
cajp.

11 me semble enfin que les didacticiens'moderdes qui.considerent
1 teixrcice'de Zangue comme tout juste bon a mieux reussir d'autres exerci-
cesde langue, deyraient se faire un devoir de citer cette formule de DEWEY,
leur deviricier : "Une activite qui ne merge pas d'être exerc6e-pour elle-
meme ne peut etre efficace comme preparation a quelque chose d'autre. Ces-

Sez de conceYoir l'education comme une preparation 4 une vie ult6rieure et
faites-en la signification entiere de la. vie presente".

Nest -ce pas M. MONTESSORI (1870-1952), qui'invite 116ducateur a
cultiver une attitude d'g,'coute et d'attente, a :lc tenir en retraft, pobr
evi er que sa presence ne perturbe l'evolution de l'enfant (je rappelle,
en ff t, que si le "materiel educatif" montessorien est systematique et
im.' e, l'usage qu'en fait l'enfant est libre, d'utant plus libre que M.

postule que c'ests.aux "periodes sensibles" de son developpement qu'il
'Wise au mieux auto-exercices qu'elle propose en vue de son auto-
education)? N'est-ce pas dans un but ide'ntique (l'autonomisation de l'ap-
prenant) que les fOnetionnalistes veulent faire jouer un role sipAlaire
base d'observation et de comprehension attentives) a ceux qu'ils qualifient
d' "appreneurs"? Dans ces conditions, pourquoi ne pas les renvoyer a la
lecture de M. M., au lieu de les desesperer en leur laissant crotre qt.+
tout reste a decouvrir dans ce'domaine?

"Apprends-moi a agir seul", telle serait, Tapres M. MONTESSORI,
la demande inttante'que l'enfant ad -reste implicitement a reducateur. Qui

pourrait pretendre que la formule "Apprendrc (..(zpprendre", sesame de la di-
dactique des langues aujourd'hui, ne doit,rien a celle de M. M.? Pourtant,.

personne n'a fait le rapprochement:

Les fonctionnalistes auraierit dO rencontrer C. FREINET,(1896-1966)

sur des terrains comme :

- le travail'vrai, qui mobilise l'effort spontan6 de l'enfant -
dans la mesure oa it repond a une activite que la contrainte ne bride pas -,
et qui s'inscrit en faux contre Zes exer'cices et les &Nom (position qui .

rejoint celle de DEWEY concernant l'exerciae ncolaire- voir precedemment -);

- l'utilisation de 7'acqiuis, acquis_designe sous le nom de 170,110d
natureZle etcorrespondot aux procedures tatonnantes mises en oeuvre pour
Ya matOise de la marche, du langage et qui, compte tenu de leur efficacite,
merient encore qu'on les sollicite, au lieu de leur preferer des methodes
d'apprentissage imposees de l'exterieur et nespresentdq. pas davantage de.
garanties (que dise'rit d'autres, a l'heure actuelle, ceux qui suggerent de

faire confjaue aux seme5gies d'apprentiaoaye?)-,

- le choix Za classe-groupe du mcilleur testc Libre (les te-
nants de l'auto-(valuation collective, n'ont guere trouve mieux.jusque-1A).
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La rencontre n'a pas eu lieu, pourquoi? .Pourquorignorer delibe-
rement un pedagogue que personne ri'ignore, dont les idees (la classe coope,-,

rative pour l'exercice de la 'democrat*, le journal et la correspondance
scolaires) et les techniques J1 'imprimerie ayecole,.les fichiers auto-cor-
rectifs, la bibliotheque de travail scolaire, - ont ete accueillies

un peu partout avec un interet manifeste, voire meme avec enthousiasme; - et

valent au moins qu'on les interroge, surtout quand leer application'par les
enseignants de langues=etrangeres apparait come riche d'esperances?

L'innoyation maTtresse du systeme-mis au point par H. PARKHURST,
pour la ville de Dalton' (U.S.A.), en 1917, et connu sous le nom de plan Dal-

, ton, est la technique du oontrat qui', a travers l'individualisation du.tra-
vail spplaire, fonde la pratique eduCative sur l'exercice de la libertret
de la responsabilite. L'enfant qui entre Bans one ecole udaltonisee" de-
vient metre de son emploi du temps-dans-la-inesure-ofr-le pacte-qui --1e -lie
a l'institution, le libere de llobeissance passive au maitre.

A la diflprence-du (.ontrat fonctionnel, n(5goei(1 entre apprenant et
appreneur, qui engage a la fois sur l'objectif (pour quoi faire?), sur le

10 contenu (fifuoin, sur le mode d'acquisition (comment?), le contrat dalton,
impose ,au plan de l'objectif et du contenu le programme est sauf, ce qui

rend l'ecole inattaquable ne porte que sur le mode d'acquisition (au

lieu d'-etre enseigne, l'enfant apprend a son rythm tselon sa capacitedu

moment on peut mja parler de centration du projet educatif Sur l'appre-

nant 6) .

Quoi solt, la seule existence d'un precedent au contrat
sur lequel ils instaurent les rapports entre apprenant et appreneur aurait
dO conduire les fonctionnalistes,A evoquer le plan Dalton, ne serait-ce que

pbur Se.situer par Tapport a lui. Pourquoi ne l'ont-ils pas fait? . Par

ignorance? Impossible, l'influenCe du 'plan Dalton a ete considerable aux

Etats-Unis et enAngleterre. Par mesestime? Ce serait dommage

Avec le systme Winnetka (banlleue de Chicago), C. WASHBURNE, en
1920, complete le plan Dalton en adjoignant a- la dimension individualisee
de 1'apprentissagddes connaissances, la. dimension socialisee des Activites
cHatrices (a partir du choix d!un'projet a vocation partagee, la classe se
repartit lestaches par Oquipes). Sa tentative de concilier l'auto-kuca-
tion et /1;',/ucation en grpupo et par le groupe rejoint'celle des'fonction-
nalistes qui s'efforcent de ne pas sacrifier lecollectif a l'individUel et

vice-versa : tf. les experiences relatives aux travaux de -groupes et a

1 'auto-4iluation

Malgre cela,le'systeme Winnetka as plus trouve grace devant

les fonctionnalistes que le plan Dalton ...

4 0
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A propos, de travail par. groupe, sans doute R. COUSINET (1881-1973),
auteur d'une methode axee sur la socialisation, meritait-il aussi d'etre
mentionne par des didacticiens qui 'preconfsent, comme lui, le tnioail libre

,

.
ar groupe.(cf. le fonctionnement de l'ecole de La Source, pres de Meudon),

, ins qui le justifient differerament(pour les* fonctionnalistes, la languc

st d'abordrun comportement social impliquant la presence et la participa-
tion necessaire de l'autre, des autres). _

En tant: - que fondateur de "Summerhill" (1924),Acole ou it ex-
perimenta la self-government, pratique de l'autogestion a la mode anglaise'

Ao(pas de contraintes difectes, egalite de to us dans.et'devant la communaute).

et que detracteur des methodes ("Nous n'avons pas de
methodes nouvelles, parce que nous ne pensons pas que, dans l'ensemble, les
methodes d'enseignement soient tres importantes en elles-memes"); A.S. NEIL
(1883-1973) avait aussi quelque titre a faire valoir pour figurer dans les

-bibliographies des fonctionnalistes. En effet, l'autonomic peut toujours
deboucher sur l'autogestion et la disparition inf'thode;; est l'une des re-

vendications majeures de la nouvelle didactique.

Dans cet ordre d'idee, quand un collegue annoncait "La mort du ma-
nuel et le'declin de l'illusion methodologique", dans le numero 100 du Fran-
cais dans le Monde intitule "Vers l'an 2000" (octobre-novembre 1973), it
avait etc largement devance dans sa prediction par un pedagogue deerrain
nomme C. FREINET qui, en 1928, publiait unlivre intitu16--"Plus d(manuels
-scolaires"!

Je n'en finirais pas d'inventorie\r les emprunts de la D.L..E. a la

pedagogie: En fait, ce n',est pas tant l'emprunt inavoue que je deplore (je
n'ai pas, vocation a jouerles redresseurs de torts, que la rupture qu'il
consomme avec les sources vives de la pedagogie et avec le discours pedago-
gigue lui-meme, lieux d'echanges et d'intera'ctions a benefiques.

Faut-il mettre cette rupture, dommageable A la D.L.E., su le compte de la
culture floe, des idees dans lair, des "ce n'est plus selon Platon que
selon moi puisque lui et moi l'entendons et voyons de meme" (Montaigne)?
Peut-etre, mais.les didacticiens doivent reagir contre cet "air du temps"
qui les coupe,de toute une experience extreraement profitable, dans la mesu-
re ou elle peUt s empecher de refire sansfin les memes essais, eventuel-
lement les mem S';erreurs!

1.2.2 Des sources inexploitees

Tres logiquement, cl.est au niveau de l'acte educatif proprement
dit, c'est-AAirc dans la relatiort "institutionnelle" qui s'etablit entre
appreneur et apprenant (educateur "et eduque, devrais-je dire), que la Oda-

gogie pose les problemes de communication et d'echange aver le illuSA'acui-
te, et su9gere.les directions de recherche lesplus consequentes avec les
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finalites choisies. Directions de recherche que la D.L.E. a jusqu'ici trop

negligees, alors qu'elle devraitetre la premiere (parmi les didactiques°

disciplinaires) a essayer d'en tirer profit,.dans la mesure ou l'dbjectif
qu'elle vise estprecisement la comOtence a communiquer et a echanger.

Dans 'la relation pedagogique TRADITIONNELLE, it n'y a pas de veri-

table communication, puisque le transfert d'informations s'opere a sens

unique, du maitre vers l'eleve. La relation pedagogique traditionnelle ne

fait que reproduire la relation familiale claSsique, a cette difference
pres que le nombre de destinataires (ou de recepteurs) est generilement

plus eleve!

L
El E2

M,

'1

E3

'may

E4 En

(Maitre - ou
en position dimetteur(s))

(Eleves - ou Enfants :

ealoosition de recepteurs)

Conception
"verticale"

de la relation
pedagogique

L'apport de C.R. ROGERS (cf. bibliographie : 1961-1966) a ete de'

comprendre le rOle des attituo dans les rapports maitre-eleve, d'accepter

cohfIN:r qui les,opposent,d'integrer le coefficient personnel de cha-

cun dans la relation pedagogique. Avec lui, la communication devient pos-

sible, puisqu'il instaure-la rediprocite, donc l'echange. Le maitre n'a

plus seulement pour office de former l'eleve, mais aussi de s'informer de

ce qu'il est, de le connaitre, d'entretenir avec lui des relations favora-

bles a l'epanouissemen de sa .0ersonnalite. ReCipriiquement, it acquiert la

possibilite de s'informe et de se forMer lui-memer'au contact'de l'eleve.,

(Maitre : eri position

d'emetteur... et de

recepteur)

f

___Weves : en poition
de recepteurs... et
d'emqIeurs). i.

. Conception "horizontale", .

de la relation pedagogique

Le.
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Comme la conception rogerienne de la relation pedagogique derive
de la relation psychotherapique, &Ile demeure fondamentalement (c'est-
a -dire qu'elle privilegie les rapports individuels au detriment des rapports
collectifs - qui naissent au se-in du groups -). C'est la une de ses limi-
tes. Elle n'en constitue pas moins une percee d'importance, que les fonc-
tionnalistes'approuvent au plan des principes (cf. la prise en comOte'des
tiesoins et du vecu de l'apprenant), mail dont ils ne savent pas tirer parti,
parce qu'ils laissent "liberalement" les praticiens se debattre avec leUrs
problemes de changement d'attitlides, et qu'ils n'osent pa's faire a l'afp(.-
ti..f la place qui lui revient.'

L'experience duelle du contact permet donc de definir positivement
les conflits entre personnel; c'est-A-dire de les envisager comme des fac-,
teurs inevitables et dynamiques de la relation pedagogique, non comme des
accidents'de parcours ou des entraves a la communication. En focalisant,syr
le microsocial, les travaux inspires de J.L. MORENO (cf. bibliographie :

1933-1954) autoris.ent une lecture complementaire des relations qui s'etablis'-
sent entre individus, a l'interieur du growe-classe. Le p.3ychogramme et le
sociogramme sont les revelateUrs de ces interactions complexes.

Pour les didacticiens des langues etrangeres, chercheurs que rien
ne devrait laisser indifferents de ce qui touche a la communication, aux re-
lations humaines, aux manifestations de la sociabilite (les langues ne sont-
elles pas des outils soc129x par excellence?), les donnees de la :;ociom-tric
paraissent'd'une importance capitale. Or, malgre l'analyse systemique qu'ils
disent appliquer AIWaboration de leurs projets educatifs, les fonctionna-
listes n'ont pa's integre les apports de la sociometrie a la problematique de
la D.L.E. Cela tient sans doute au fait qu'ils utilisent l'analyse syste-
mique pour des projets faisant surtout appel a la technologie de l'education
et aux systemes multi-media, et qu'ils la pratiquent au niveau pre-methodolo-
gigue. comme une etude de marche-L, alors que les techniques de la sociome-
trie (etude des procedes de mesure et de presentation des relations inter-
personnelles entre membre§ d'un groupe) ne peuvent etre raises en oeuvre qu'au
niveau methodologique, quandle groupe-classe est constitue. Quot qu'il en
soit, it y a sOrement la un chantier A.ouvrir:

L'approche PSYCHANALYTIQUE aargit la notion de conflit, inherente
a toute relation 46maine, plus particulierement a la relation pedagogique,
en montrant qu'au double titre dp figure d'autorjte institutionnelle et de-
substitut des figures d'autorta parentales, le maitre concentre;inevitable-
ment sur lui l'agressivite des eleves et situe du meme coup son action dans
un espace traverse de tensions, ou contentieux et transferts jouent a plein.
Compte tenu de la presence en filigrane des parents derriere le maitre (pre-
sence percue par les eleves comme une coaivence.repressive, donc conflic-
tuelle), la relation pedaglAinue s'enrichit d'un "interlocuteur" supplemen-
taire.

4



I

aleye)

Maitre)

Conception "triangulaire"
de la relation pedagogique

(Parents). .4)

L'approche psychanalytique,-c'est aussi la "decouverte"de
les conflits sont interiorises au fond, dynamises,'avant

d'e`tre projetes dans les relations.

Cet inconscient.moteur est riche de potentialites pour la D.L.E'.,

pursqu'i.1 posstede son prop,re registre de.di&sours, a travers lequel se ma-

* nifestent les desirs, les pulsions, les affeE'ts. Au-dela du langage logi-

que1 s'gtt donc de faire parler'llinconscient, de laisser libre cours

au langage detourne qu'il emprunte, 'sans voulojr, coQte que .coOte, l'inves-

tir d'une significatioffprofonde. Est-ce possible dans le cadre d'une

etrangere? C'est un parique les didacticiens. dojvent tenir'si, con-
equents niec eux-memes, ils.ne veulent negliger audun moyen d'amener

prenant a's'exprimer tout entier.

Les recherches stir la dynanri,que des groves, dont K. LEWIN (cf.

bibliographie : 1935-1959) fut l'iRitiateur, se situent, comme celles de

MORENO, dans.le cadre du microsocial-. Mais eTles s'articulent au.tour d'une

idee qui leur est specifique : le (Yterminisme de champ. Chaque point du

champ'(,lire chaque.individu du groupe) est en interaction - a la fois comme .

cause, et comme effet - donc -en interdependance avec tous les autres points

du champ. De sorte que, dans cette perspective, le maitre est un element

du groupe, au meme titre que les eleves; comme eux, simultanement et reci-

proquethent cause et effet, conditionriant et conditionne, it agit et it est

agi,

(Maitre)

/-

ConceptiOn
.

"multjpolaire"
1 de la relation,

pedagogique.
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Cette pression que chacun exerce sur tous et que tous exercent sur
chacun fait dire A LEWIN que le groupe est l'un des plus remarquables agents
de transformation des individus. Comme cet transformations resultant, pour
l'essentiel, ,du langage et s'exprimentsurtout a trtfers lui, les specialis-
:tes de l'enseignement/apprentissage des langues feraient bien,d'observer com-
ment la modification'-des personnes entralne la modification de leor dis* ours,
et vice-yersa.Pareille etude pourrait debbucher sur une meilleure. adapta-
tion des contenus aux beso'ins fluents des demandeurs (qui changent le groupe

. et la langue en meme temps que le group'e et la,langueles changent). Elle

pourraitegalementapporter des elements e reponse a l'eternel probleme des
motivations.

,

De la mama ManieN que la vie affective des individus exerce une
action sur leurs rapports a autrui, "la vie afftive groupes" (M. PA-
GES : cf. bibliographie : 1968) est AForigine d'une grande partie des°
troubles qui perturbent les relatibns pedagogiques. Troubles que les ensei-

gnants affrontent soovent.sans en soupconner les- motifs, endispensateurs
de connaissances etroits, alors qu'ils.devraient savoir que la vie affective
des groupes obeit a des constantes et manifeste des potentialites, dont la ,

connaissance eclairerait utilement leur action d'educateurs. Un gros'effort
d'information et d'application reste donc A faire dans les classes de lan-
gue, ou 1.'ouverture a l'autre (l'acceptation de l'echange) est 6n facteur'
determinant de reussite. S'ils etaient plus connus, des travaux comme ceux
de .G; FERRY sur,le Thgroupe-classe" (cf. bibliographie :v1970) et de l'A.R, ,

I.P. sur la "pedagogic des groupes" (cf. bibliographie : . 1964-1969) pour-

raient faire,boyger les choses,en profondeur. C'est au prix d'une curiosi-

te accrue et partagee pour ce qui se fait dans ce secteur, que la composi-
tion'des groupes de travail (... et des classes?) echappera aux jeux du ha-.
sard, et que les leitmotive de la conversation des professeurs 'de langue
"vivantes" cgseront eetre des constats desabuses du genre : "C'est une .

classe "muette", je ne peuxrien en faire!".

La pedagogie institutionnelle (cf. bibliographie : M. LOBROT,',

1966; F. OURY et A. VASQUEZ, 1967; R. LOURAU, 1971)', derivee de la thera-
pie institutionnelle (cf. bibliographie : F. TOSQUELLES, 1967), critique

tt depasse a la,fois lesirtopvements qui l'ont precedee.

Postulant que les structures organisationnqles peuvent avotr uns'

rifle educatif a jouer (cf. bibliographie : G. LAPA5SADE, 1967), elle tree

. des foyers socioeducatifs dans les ecoles, comme la theranie institution-
nelle.avait tree des clubs de malades dans les Witaux. De icetp experien-

ce, elle infere que les structures organisationnelles et intitutionnelles,
entravent bien davantage l'action educative qu'elles ne la favorisent, dans
la meSure oD tout ce qui est organise; tout ce qui est, institpe s'identifie
a la tradition culturelle, pour la reproduiVe et laaperpetuer, et pour cen
surer cequi la transgresse.-
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C'est parce qu'elle distingue 1'bwii1uant de et qu'elle

'les oppose (cf. bibliographie : R. LOURAU, 1969), que cette pedagogie est

dite institutionnelle. Son objet est de rendre a l'instituapt (individu,
groupe, organisa,t4bn, institution) sa capacitk instituante et de 1e defaire

de.ce qu'il peut avoir d'alienant et de repressif en tant qu'institue.

Qu'elle experimente l'autogestion (cf. bibliographie : G. LAPAS-

SADE, 1971; M. LOBROT,,1966), ou qu'elle enrichisse les techniques FREINET
des apports de la psychanalyse et de la critique marxiste (cf. bibliographie:

F. OURY et A. VASQUEZ, 1971),'la pedago.gie institutionnelle inscrit son ac-
tion au niveau du maorosmfa/. Mettant.en cause, ala fois,le culturel,
le sociologique, le 'pol.itique, elle denonce la perversion de la societe glo-

bale et preconisele. changement par la subverzion.

L'arnpleur de l'enjeu a evidemment de quoi surprendre les didacti-
ciens des langues, pris dans.le cadre, reducteur et castrateur du systeme,
habitues a se.satisfaire des responsabilites sectorielles et marginales'
qu'il leur distille (voir les travaux commandites par l'institution suprana-

tionale ,qu'est le Conseil de l'Eurbpe).

faut Men avouer,,en effet, que sfla D.L.E. n'a pas choisi la*

vole de la subver'siow, ni meme de la transgression institutionnelles, elle

n'a pas davantage cherche,,dans un mou.vement dialectique, a se servir de

l'institution pour la transformer:de 1'interie0
j

r. Colonisee par les lin-

quistes, elle n'a oue justlu'ici que le role de reproduction mis en eviden-

ce par.80.RDIEU, travaillan -t a courte vue, pour regler, de mallikre techno-

cratiqueNes problemes qu'elle croyaif ponctuels parce qu'il .concer-

naient que des individus, alors que ces individus efigagent la ciete tout

entiere qui les adp'roduits et dont ils sont le reflet fidee,

Pour repousser les liMites de leur horizon etroit et travailler de
concert avec les pedagogues, les didacticiens ont deja dix ou quinze ans de

retard.

Au bout du compte, iawlation dite o'iagrmique s'avere tellement

cempleie (.eclatee entre personnel, les groupes, lesorganisations, les
institutions; .traversee.d'influences, conscientes, inconscientes, souvent

contradictoires, qui s'exercent sur lesprotagonistes dfrects maltres et

eleve -,r;sur les parents-, sbi- les decideurs de tous niveaux),.qu'jl est

parfaitegient-legittme;que les "modeles theoriques", plus ou moins reducteurs;
construits pour en rendre compte, soient remis* en .cause 1'4011Pres 1 autre.

L'inquietant, c'est que les didacticiens, aveugl(In pap Zeur obses-
.:ion'ublthol(viquc, restent a'l'ecart d'un. debat qui les concerne au pre-

mier chef" Les."modeles" evoques'precedemment font eneffet obligation aux

enseignants de tous ordres* et de toutes disciplines de depasser le .role
d'organisateucs sereins du savoir d'autrui, et d'investir dans celui de pro-

moteurs d'un rapport humain authentiqUe. La relation-communicatiqn qui va

au-dela du bruit des mots pour toucher lesfitres e.t embrasser le monde est

A ce prix. Formalisme langagier et "savoir pre-debite conduisent a des jai:.

passes que les didacticiens de langues etrangeres connaissent bien, pour

les frequenter depuis longtemps. , .

,
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Au-dela de'la pressante necessite de s'informer, it leur reste donc
a rtlever un clef' lourd de consequences. Apres avoir perdu de vue les va-

.

leurs et les finalites de l'intention educative inherente.d l'intention d'en-
seigner, faut qu'jls apprennent A inscrire leur action dans le couple dia-
1ectique integration/transgression. Sous Ta ferule des linguis es, etparce
que la langue est un systeme rigide, ils se sont faits, jusqu'ici, lesagent6
plus ou moins conscients.et zees de l'integration aux systemes scolaire et

extra-scolaire, de l'enfermement et 'donc de la repreiston. Le temps (14 lip

)transgresSion, du depamement est venu pour eux. Afin de ne pas figer\l'es7
perance de progres, ni renoncer a l'autonomie et a l'independance de Pappre-
nant, ils doivent imperatixement elargir leur horizon, inserer l'acte Piedago-
gigue dans le macrosocial, exploiter enfin les champs de reflexion et cyexpe-
rience ouverts par les pedagogues et 4u'ils ont superbement ignor6s jusgu'A
maintenant.'

1.2.3 Res choix inacheves

Sans'le reconnetre, la di&wtiquc. butine ca et
des idees qui, rides de la pedagogie ou transitant par elle,.se sont amalga,
me-es en systemes educatifs coherents.

Par exemple, la pdagorri7-irwY1i/d'Aini,//e, issue de la pratique
des classes cooperatives (et qui doit son appellation au medecin psychidtre
Jean OURY, 1958), forme un ensemble de techniques, de methodes, d'organisa-
tioris etod'insXitutions internes, construitautour des idees directrices

suivantes :

a)\ I1 ne peUt y avoir echange que dans le cadre de vc/4/i0n:

tipolaireo, la oil s'exercent deg.:w43tNrc:7 m'iiation qui n'existent pas
dans 4a relation duelle, et qui peuvent etre des personnes, des groupes, des

'Oojets, des objets.

b) L',ohange n'est pas le resultat d'une pression ou d'une obli-
gation externe (venant du maitre, par exemple), mais la consequence d'une
insertion des locuteUrs dans des nIgeaux Ainsi, le fait de re-

cevoir une lettre d'un correspondant suffit a justifier une reponse. Le

earactire implicite le ce type d'obUgall:011 permet aux eleves d'entre-

tenir un echange qui echappe auX evaluations et aux sanctions.scolaires;

.

- donc d'organiser et de maithser leur cpnduite, Tengager leur responsa-

bilite, en un mot de s'eduquer.

c). Le maitre, tantOt non directif et pcpm11:::if, tantiit garant de
la loi du groupe et rpre:m:f Sort de, son role magistral, pour redevenir un
etre plus imprevisibl, donc plus Humain.
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d) Des' nolione Jc psyybonalysa, essentielle§ a l'intelligence de

la relltion.pedagogique,-Comme l'identification, le transfert, le fantasmp,

l'angdisse, doivent etre repensees en f ct on du-milieu specifique de

l'ecole. L'objectif poursuivi est a . - d'amener les eleves a se

degaget. du ri3le de fi'gurants obliges, p ur se sentir d l'ai dans la clas-

sy; -/et de camprendre comment les reseaux institues (dans le groupe et hors

du groupe) peuvent se substituer au maitre, assumer autrement la meme fonc-.

tion, et cpnstituer un type (l'obiigation pleinement (ducatif, parce que vecu

de l'inter9eur.

De cetcet ensemble d'idees complementires, la didactique fonctionnel7

le ne retient que des brites eparses. Elle suggere en'effet : - de debor-

der le ,cadre de la relatign duelle et de favoriser les interactions a l'in-

terieur du groupe (cf. en a.); - de mobiliser l'enseignant a l'ecoute de

l'apprenant, donc de le rendre plus permissif que repressif (cf. en c.)..

Mais elle ne dit rien : - des systames de mediation (cf. en-a.), qui legi-

timent entre autres choses la preference accordee aux relations multipo-

laires; ni de la'releve de l'obligation externe par 1q9bligation interne;

- ni du jeu des rseaux inatittols comthe substituts de l'intetventionensel-

gnante (cf. en d.); I-ni des couples,dialectiques "integration /transgression"

et vm1prc:;4on/perminsion".(cf. en c.), qui fonctionnent en relais et,servent

le meme projet..

Tout se passe comme si la didactique fonctionnella,taisait les

idees susceptibles d'eclairer et de credibiliser,ses choix.) En flirtant

avec les Pedagogies nouvelles, sans jamais "se declarer", elle reussit le

tour de force de ne pas prendre parti dans la lutte que celles-ci menent con-

tre la pedagogie traditionnelle(1), donc de ne"pas se prononcer sur ses.fis-

naUtes, d'occuper le terrain sans "annoncer la tcouleur"...
aim

Un autre exemple :
1 'approCha fonctionnelle que je qualtfie ail-

leurs(2) de directe, qui court-circuite l'analyse premethodologique des

coptenus d'euseignementiapprentiss'age taussi bien'ed termes d'actes de pa-

rdle et de notions que-de- formes linguistiques), et prfte l'usage immediat
des materiaux sociaux (ou documents authentiques), cette approche, la plus

anti-conformiste.de toutes, n'est pas plus claire que les autres dans l'enon-

ce'de ses motifs. Elre n'ose pas dire .- en tousscas, elle ne dit pas: - que

q'abcindon dos liens logiques, Ja rupture des enchainethents (le rejet de la

.
,
notion de progression au benefice de celle de progi4es) releve d'une attitude,

educative, donc.d%une pedagogic tre's novatrice.
r

1.. La pedagogte traditiOtinelle; od in'tentionnelle, cau4onne l'adult&gai

a la pretention d'etre seul apte a interpreter valablement la so-
,

ciete dans laquelle it vit; - et a projetei- son 'Weal dans un systeme'

Jeclucktif auquel l'enfant doit se soumettre.

2. Cf. "D'hier aujourd'hui la didactique generale des langues eti-angerOs

- dU Wucturalisme au fonctionnalisme -",'Collection D.L.E., CLE inter-

national, Paris, 1980.

I
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faut reconnaltre aussi que cette tendahce ait'accommoder de zo-
nes d'ombre au niveau des intentions profondes ne date pas d'aujourd'hui.
C'est une tendance chronique de la D.L.E. moderne. Ainsi, l'prwel:gnement
programml se presentait naguere comme une tcchniquqjonovatric,e, alors qu'en
emiettant et en ordorinant Tes difftcultes (cf. la notion cardinale de "mini-
Tmal steps), it ne faisait que reprendre a son compte \coen le perfectionnant -

le vieux principe pMagogique d'analyse, de simplicite- et de progressivite.'

En bref, qu:elle soit novatrice ou non, la D.L.E. n'acheve pas ses
choix, ne dit pas clairement oil elle'va. 'Elle fait le noir sur l'attitu
educative qu'elle prane,.c'est-a-dire sur : ses

2. UNE SOLUTION DE RECHANGE

J'aurais le sentiment de baisser trop tOt les bras si je me conten-
tais, pour faire bouger les °hoses; de les denoncer quand elles ne vont pas
A mon gre. Aussi avancerai-je certains, arguments qui me paraissent militer
en. faveur d'une rehabilitation : - di discoursjpedagogique; - et de la pe-

'4 dagogie elle-meme en D.L.E. Rehabilitation susceptible, selon- moi, d'ame-
le fonctionnement de cette discipline en particulier, et de l'institu-

. tion scolaire en general.
' Q

2.1 Le discours pedagogique... /

2.1.1 Comme filiere de penetration chez les-enseignants de langUe

Contrairement.au medecin, le professeur de langue est peu menace,.
dans son savoir, donc peu stimule dans sa culture professionnelle. 'Pourquoi?
Alors que l'information medicale talonne la recherche, .presse le generaliste
le pills recule (par l'intermediaire des laboraOrespharmaceutiques atta-
chés a la vente de leurs produits - et des media . attentifs a la demande .

d'un publicAres concerne par les problemes de sante -), et l'oblige, pour
.preserver le capitarconfiance qui fonde son credit,-,a ne pas ignorer ce dont
le patient risque 'etre informe, le professeur de ldhgue vita l'abri :

- d'un savoir peu pa tage (en France, les langues et leer enseignement nrin-
.teressent guere; t d'un statut qui ne releve pas du clibntelisme (en tant
que salariid d'un s vice public, it est retribue en fonction de ses titres,
non au prorata de sa competence ou du nombre de ses Neves). En ce qui con-
cerne leur format ipitiale, it convient @galement de noter que celle du
medecin (tres encyclopedique) le qualifie pour le discours des revues medica-
les, alors que celle du professeur de langue (trop exclusivement litteraire)
le detourne du discours transdisciplinaire de la D.L.E.

01,
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Dans pareille conjonctute;que faire, sinon chercher un meilleur

-canal pour :Communiquer avec le prkticien? Ken juger Var ses reactions,

aux ouvrages et auxorevues qui sollicitent son attention, tout se passe pour

lui comme.si .1e-discoursiped'agogiwe etait .transparent et branche sur ses.

preoccupations, le discalts didaettque obscur etsdestine a entreteniT le
dialogue entrethercheui's,qui se piquent de conneyg l'enseignement des

langues, mais se gardent de frequenter les classes0). Averti de cet etat,

de fatt, qu'est-ce qui empeche le didacticien de tenir un djscours a la
goi,s plus limpide at plusille aUx besoins du professeur de langue? La

trgisdisciplinarite n'oblige.pas a mallarmeiser et.1 'Obscurantisme ja:

mais etc un,mal necessaire entre individus qui Wposentles FrOes proble-
mes. S'il existe One discipline qui ne devraitpls.faire mentir l'adqe

selon lequel

"Ce qui se concoit bien sl_enonce clai'rement

Et les mots pour le dire arrivent aisement"
7

N. Boileau - l'Art po;114te -

. .

c'est bien -la,
a

didactigue des 1ngUes!,
--,..\ ,/

.,.

,,4 " ;PO Or SOrtfr yenseignant de son ghetto, donc pour entrer en contact

avec-- tii, f est Airgent que le didacticien prenne conscience du manque de

celui a uel it s' drescse; et trouve dans leAiscourspedagogique attendu

- tant.ay lan'de Efrrne- que-dicOntenv,- "un antidote a cette fameuse

"langue de bois" qUi levdiscr6dite aopres de son interlocuteur privilegie.
.,-. ,v, :

, .

Coupe lihua fta10.des ehseignants de toutes disciplines

/

,
Alors que les instituteUr o,n tres'sensibleS a la notion de "co-.'

herence pedagogique" (cf., l'edifiant arlielecte Christian NIQUE intitulk "La,

notion de coherence pedagogique A -116&)le él.ementaire", paru darts Le Fmngaio

aujourd'hai.no 50,'juin 1980, et dont je me,s11,1S,,lai...gement inspire ici), les

professeur's de l'ensetgnement secondairp,Wy:pretent pas toute l'attention

souhaitable. A cela, deux raisons eswntiellve- --la premiere, historiqbe:
depuis Jules FERRYI le pouvoir Centralisateuryettjoligtemps efforce de
fai.re cduerger toutes les matieres de l'enSeigneldAt elefiehtaire Niers der-

tains objttifs prioritaires, comme le developpement : du.civisme rePubli=

cain, de la cohesion nationalp, etc.; la secOndestatutair : lors que
l'instituteur d'aujoUrd'hui voit s'elargir le fosse qui separe les activites

dites d'eveil (qua relevent d'une pedagoale progres,iste, 1Ssant a se poser
des questions; a reflechir pour son compfe pe7nnel, a s'autonomiser) des

S.'
o

3. Je fonde mon analyse sur une experience de dirNeur de la collection
Dicluotiquc de;; tanguea ,Itrah(Prea (CLE international) et,de redacteur

em chef des Etudes de linguistiqUe appliquee (Didier Erudition).
ti

4
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1

activites de type impositif (qui relevent d'une pedagogie traditionnelle,
visant a memoriser, a accumuler des connaissances), le professeur ne ;vit

. pas ce conflit-transdisciplinaire, dans' la mesure °OM se contente genera-
lement de chercher la justification de son action a travers l'unique matiere
qu'il enseigne.'

Le constat'd'incoherence entre les diverses activitesdt-l'ecOle
et leur pe.0 de rapport avec le processus de pensee de l'enfant avait déjà
ete dresse par Ovide DECROLY; Bans le premier quart du XXe siecle, et
l'avait conduit a'sugOcer une solution qui rencontra l'agrement des metres
du primaire, mais fut completement devoyee dans les manuels de langues etran-
Ores. Je veux parler de la célèbre methode dite des centres d'interet, dans
laquelle 4tous les exercises convergent autour d'un meme centre, d'une meme
idee". Autrement dit, l'ancetre de l'outil dedcoherence transdisciplinaire,
qui fait tant defaut dans le secondaire aujourd'hui, existe bel et blen.

Sans etre obnubiles par ce modele, qui a maintenant pris quelques
rides, ni nourrir de nostalgie pour la conceRtion jacobine de l'education
style troisieme Republique, ceux qui militent en faveur d'une conception ho=
mogene de l'institutipn scolaire sont forcement.amenes a se poser la .question
des rapports entre objectifs generaux de l'ecole, et objectifs particuliers
des differentesdjsciplines. Comme le dit Ch. NIQUE, ils doivent s'interroljer
pour savoir a quels types d'homme et de societeprepare sciemment ou incons-
ciemmentlelle methode ou tel procede. Ceci afin d'eviter a la fois : le

telescopage de pratiques heterogenes ou meme contradictdires dans une meme
.matiere; - et la balkanisation des diverses matieres.

Or, la majorite'de ceux qui se preoccupent de ce problemgraVitent
autou r de renseignement primaire. 'Dans l'enseignement secondaire, la tr4i-
tion est davantage au chacun pour soi, et les professeurs de langue ne'fet
pas exception a la regle : ils n'oni pas pris clairement conscience d'un
probleme qui met en jeu l'avenir du systewe educatif, ou du moins pas mobili-
se les moyens pour le resoudre. Its contnuent a faire cavalier seul, comme
leurs collegues mathematiciens, historiens, geographes, etc. Ainsi, sous

pretexte de specificite de l'objectif a atteindre (acquisition d'un comporte-
ment linguistiquelnouveau), la methodologie structuro-behavioriste avait re-
solument pris le contrepied de la pedagogie promressiste. L'approche fonc-

, tionbelle a replace l'enseignement/apprentissage des langues dans le sens de
l'evolution generale, mais elle l'a fait sans le dire - comme si c'efait de
peu d'importanCe et sans'rappeler sa'dette.enve'rs la pedagogie generale.

Quand. D.L.E. aura compri\s l'obligation de donner coherence au
projet educatif g bal, elle.ne pourra que tourner le dos a une discipline
qui.secait une ling istique ou une sociolinquistique appltquee, c'est-a-

. dire une mise en oeuvre de theories linguistiqyes ou sociolinguistiques qui
n'ont pas .6.te conques pour l'enseignement/apprentissage des langues; et qui

neendent.evidemment pas compte des problemes d'education.

5
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Dans le cadre global de l'institution scolaire, it ne fOit guere de
doute que le discours pedagogique, porteur de questions communes a tous les

ensetgnants (n'est-ce pas la ce.qui definit 1a pedagogie generale?), consti-
tue l'indispensable lien you k que les didactiques des diverses disciplines
progressent, sinon d'un memelms, du moins dans la m@me direction. Pour

s'assurer contre les risques de babelis4tion4 it convient donc que les en-

seignant; -de tous ordres:et_de_toutes_disciplines,se rencontrent, se.con-
certent, se comprennent, en un mot adoptent un langage-propre a les confor-
ter dans le sentiment que, malgre leurs differencesi-Als appartiennent a la
meme famille et se mobiisent -Slur les memes projets. Ce langage oecumenique,

ils n'ont d'ailleurs pas a l'inventer,,i1 est immanent a la pratique de toys
ceux qui se considerent comme des pedagogues, donc qui acceptent de depasser
leurs problemes specifiques, pour s'ouvrir aux autres et partager leurs in-

terrogations.
Ny

Par dela la reconnaissance dU discours pcIdagogique comme'lingua
franca des enseignants de toutes disciplines, je milite en'faveur de la re-
habilitation de la ihlyiagogi,, en D,L.E., pour les raisons developpees en 1'72,

pour d'autret raisons a decrire en 2.2, et parce qu'il me parait inopportun
_

.de faire jouer ici la concurrence entre :Rnenc.::: de Wdueation et pedagogie.

En effet, d'accord avec E. bURKHEIM, pour qui la pedagogie est "la
theorie pratique de l'education"(1911) et avec G. MIALARET, qui fait de la
Odagogie une reflexion, de l'education une action, Se considere que le rifle
de la pedagogie est d'abord de s'interroger sur les fondemehts de l'educa-
tion (cequi justifie l'intention d'instruire et de fomer), donc de confe-

rer un sens aux projets educatifs,'

Par ailleurs, si les sciences de l'education repondent a la defini-.

tion qu'bn dohne A. LEON(4) : "ensemble de disciplines qui ant pour objet

de situer tout fait educatif (institutionnel, comportemental, ...) dans
l'ensemble de ses conditions (historiques, politiques, sociales, biologiques,
etc.)", et'si "la substitution des sciences de l'education a la pedagogie re-

pond A deux exigences principales..., tout.d'abord l'exigence scientifique
avec, notamment, le souci d'administrer la preuve..., en second lieu l'exi-

gence d'interdisciplinarite", je conteste le bien-fonde d'une elimination de

la pedagogie au profit des sciences de l'education. D'abord parce que Oda-

gogie et D.L.E. r4unies sont'tout a fait en mesure de repondre aux exigences
formulegs parA.L. pedagogie fournissant les preuves experimentales de
l'actionpKative, parle suivi et l'6valUation des effets de celle-ci; la

D.L.E. nt ce qu'elle est interdisciplinaire par vocation); ensuite

parce que je ne vois pas pourquoi l'emergence legitime des sciences de 1140-
cation impliquerait la disparition correlativedb,la pedagogle. Pour moi,

elle demeure une composante des sciences de Preducation. Je ne dis pas gue

tout est dans° ou que tout vient de ... la pedagogie, je souhaite seule-
ment lui redonner sa place dans le concert,des disciplines qui servent.l'en-
seignement/apprentissage des langues.

-1*

4. Dans "Le territoire de l'education" (L'Mucation, no 425, 5 juin 1980), .

propos d'A.L., recueillis par Louis Porcher.
ts.
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2.2 La pedagogie...

4

2.2.1 Parce qu'elle-est A l'origine de la et.qu'elle l'a

toujo)vs plus ou moins inspiree

Pour marquer son desenclavement et sa volonte d'ouverture A l'in-
terdisciplinarite, la didactique des langues etrangtees affiche aujourd'hui
son intelligence avec des disCiplines nouvelles comme la socio-, la psycho-,

pragmalinguistique, par exemple, mats cache sa dette,envers la pedagogie,
qui a perdu le lustre de la model-nite,,m0s dont elle'tire pourtant ses re-
centes origines.

J'en veux pour preuve le fait que "didactique " -n'apparaIt pas cm-

me adresse dans. le Vocabulaire de Za psycho;logie de 1951, maissculement
dans l'Addendum de 1953. H. PIERON fait de sette discipline ii
de la pedagpgie et un sous-produit de fra1che date. Voici ce u'il en dit

"La didactique, pour AEBLI (1951) est'une science auxiliaire de la pedagogie,
relative aux methodes les plus propres a faire acquerir telle ou telle no-
tion .,. ou technique". En citant H. AEBLI, il fait implicitement reference
kl'ouvrage de ce dernier (Didactique psychologique), parechez Delachaux,
en 1951, et dont it n'avait as eu conhaissance avant la publication de son

dictionnaire.

Il est vra'i qu'on a peine aujou'rdhui a reconnaltre dans la didac-
tique des langues un derive de la discipline definie par AEBLI. Tout en

circonscrivant son dohlaine, la D.L.E. s'est etoffee, redimenjonnee. Restes

qu'en evoluant, elle n'a pu rompre les amarres avec la-Odagogie (cf. Des
emprunts'inavoues, en 1.2:1). Ce qui montre qu'elle se situe dhns la meme
'mouvance qu'elle. Pourquoi, dans ces conditions, apres avoir etc l'auxiliai-

, re de la pedagogie, ne pas reconna1tre celle-ci come son auxilia'ire a part

, entiere?

2.2.2. Parce qu'elle met en oeuvre un modele d'investigation
1k

adapte A la D.L.E.

Il faut bjen reconnaTtre que la recherche en didactique des langues
etranOres se reduit de plus en plus A la recherche-invention (mise en cir-

* culation de theories ou de procedures non eprouvees) et a la recherche-int6-
gration (mise en forme et ... recuperation par les theoriciens de 9ratiques
nees dans la classe), au detriment de la recherche- evaluation (mise a l'es-
sai, en vraie grandeur, des ,theories ou procedures nouvelles).

4C
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A quoi cela tient-ii? Sans doute ce' que l'inveaigation en D.

L.E. est presque exclusivement aux mains d'enseignants detaches dans des:
organismes qui ne disposent pas des terrains d'experimehtation dont ils
auraient besoin. .Sans doute aussi A ce que l'infration verbale sevit par-

tout : comme le travail intellectuel est.plus cote que le travail manuel,

la recherche theorique est plus valorisante quela recherche'pratique. Et

Opis, c'est tellement contraignant de verifier labonieusement ce qu'on pent
affinner gratuitement, et tellement flatteur de creer, de se dormer l'illu-

sion de l'inspiration:
r

I

Dans un recent ouvrage intitule Pour une pedago gic scientifique du
Yrancais (RALF., l'EdUcateur, 1979), H. ROMIAN Tontre que la recherche en

pedagogie naTt de,l'existence conjointe d'unexecherche-innovation, dune,
recherche-description et d'une recherche-validation, qui interagjssent les
unes sur les autres et fonctionnent en compementarite ,(cf. le schema sui-

vant) .°

R-D< R-V

Mem si --hos appellations respectives ne recbuvrent pas un'contenu
exactemeat identique, it est clair que la Techerche,.qu,'H.R. intitule,- vali-

dation ef que je name - evaluation constitue upp tape obligee du,modele

d'investigation. Or, les theoriciens 4e la D.L.E. font trop souvent l'impas-

se sur cette etape, se discreditant aux yeux des praticiens,*eduits a es-

suyer les plAtres,.ou a refuserlerole de cobayes qui leur est ainsi abusi-

vement devolu.

Compte tenu du risque qu'ili encourent.de s'isoler -de la base, les °

chercheurs en didactique,seraient bien inspires de choisir le modele d'in-

vestigation des pedagogues, de soumettre leurs travauxpaux rigueurs de l'ex-
perimentation,- de ne rien lancer sur le march qui n'ait etc prealabrement

valide. Comme en sciences de l'education (n'est-ce pas A. LEON?), comme en
pedagogie (H. ROMIAN nous en convainc), la recherche en D.L.E. se doit d'ad-

ministrer lapreuve de ce u'elle avance: Soh credit,aupres des praticiens,

donc son existence mfte, en dependent.

2.2.3 Parce qu'en depassant le methodologique, elle evite a la

D,L.E. de verser dansle technocratique

Tantque les didacticiens des langues (thearttienset praticiens
confondus) lutteront solitairement dans les limites etroites de leur disci-

pline, pour trouver des solutions methodologiques a lgurs probleme parti-

cuTiert (par la recherChe de techniques, de moyens, de'procedes), ils

74
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anqueront de perspectives et tomberont dans le piege de rl.utilitirisme a
courte vue, c'est-6-dire du technocratisme.

.

C'est en luttant Solidairement-ayec les autres enseignants des au-
tres disciplines qu'ils in?ereront la D.L.E. dans un ensemble plus vaste,
et seront conduits A poser leurs problemes dans le contexte saciolo-
gique et ideologique qui pese sur l'organisation de toute la vie A l'ecole.

Apres une periode constitutive 00_01e-a .vecu refermee sur elle-
meme,le moment,est venu pour la didactique des- langUes de s'ouvrir_A l'in-
fluence des autres disciplines et d'adopter4our.les comprendre et se faire
comprendre d'elles, le langage et les donnees de la seule discipline capable
d'orienter et d'impulser un projet educatjf commun : la.p6dagogie.

D'un autre one, it y a tout lieu de reprocher.aux didacticiens leur
mutisme concernant la dimension humaine de l'enseignant. En formation ini-_
tiale et continue, tout se passe a peu pres comme si la mat-We et la,m6tho-
de etaientestimees en mesure d'assumer seules le jeu complexe des transac-
tions et des mediations entre metre yet 616ves, et comme si le facteur humain

4 etait ten' pour intangible ou negligeable.,,-Or, tout le monde salt (sauf
les didacticiens; apparemment!) que la qualite de l'enseignant tient moiv A
sa maltrise dela mat-We enseignee et des procedures employees, qu'6 s*a
lite d'homme. C'est donc cette attention aux autres et 6 leur devenir qu'il
convient d'exercer, et c'est a la reflexion pedagogique d'ai uiser l'ecoute
de celuj qui a pour mission d'ense4gner et d'etuquer., Elle l'aidera 6 ne pas
desesp6rer de l'ecble et de sa fonction, donc a se persuad r que l'homme est
un etre de progres, que rien n'est jou6 d'avance, ni du c 6 de l'apprenant,
'ni du cote de renseignant!

Dans un monde a l'enseignement est demonetise, 1 s enseignants doi-
vent savoir que la possibilit6 de bien faire 1 ur difficil metier - et de
le faire jusqu'au bout - passe moins par la f rmation acade ique et profes-
sionnelle qu'on leur donne que par la format on humaine qu' s se donn.ent.

Par formation humaine, it faut entendre le choix d'une attitu e educative
consequente, qui echappe, pour l'heure, a la D.L.E. etreleve de l'ethique
personnelle et de la p6.gogie. Le savOir ete savgir-faire.sont en effet
d'un pietre secours p' r ceux qui ont perdu le "goQt du metier". (pour ne pas
dire la "foi"!). C' st illeurs:, dans la prise de conscience aigue de leurs
responsabilites vi 6-v s de ceux qu'ils ont choisi d'aider a deVenir eux-
memes.qu'ils trouv ron justification des gestes'quotidiens, dont la rei-
teratio et p. fois la trivialite , leur pese. En bref, sans le secours
de-la Oda fog :1 , l'enseignant risque de perdre le sens du sAvoir etre et de
recourir a un technoeratisme aussi dessechant pour lui que pour ses 616ves,

:done aussi desesper6 que ... l'abandon.

1.
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2.2.4 'Parce qu'elle pose les,problemes en termes d'education

(finalites), alors que la D.L.E. les pose en termes

d'a5huisition (objectifs)

Historiquement,,la didactiquea pris la place de la pedagogie dans

le domaine de l'enseignement des langues, tant en ce qui concerne l'appella-

tion T Cf. la substitution de "didactique des langueS" a "pedagogie des Ian-

gues" - que les faitS. Et sille n'y prend pas,garde, la D.L.E. risque

bien de privilegier les objectifs pour escamoter Les final-Etas, s'inscrivant

ainsi dans une perspective economiste de "management".

En effet, alors que la didactique s'exerce a la maltrise de la me-

thode et ne depasse guere le niveau organisationnel de l'acces aux connais-

sances, la pedagogie s'appuie sur une "philosophie de l'existence", pour

prendre en charge l'e-du-ca-tiOn de l'individu, dohc son equipement en vue

d'un auto-contrOle des relations qU'il a et aura a entretenir avec la so-

d-16M

Dit autrement, la didactique tend a faire l'impasse sur ce qui la.

gene dans' la pedagogie :

- en reduisant la formatidn a l'instruction;

et en evacuant la vie affective de l'esp'ace scolaire,

au profit d'une raison souveraine, dont le fonctionnement risquerait d'Atre

perturbe par Pirruption de l'affectif!

°L'intention quasi-exclusive
d'instruire, la relation a un savoir

1priyilegie et objective entralnent la sterilisation des rapports humains et

ont'boOr consequence de frei.ner la maturation des eleves
role

d'un

univers "aseptise), et de confiner l'enseignant dans le rOle abatardi de dis-

pensateur de connaissance et de solitude generalisee.

Alors que l'homme est condamne au dialogue-avec la machine, monstre

froid qui envahit notre univers informatise et qui aseptise l'echange en de-

branchant l'affectif, le moment est vertu pour 116,cole de lutter contre la

,sectorisatton et la specialisation, au lieu de s'y complaire (censeurs pour

la discipline, professeurs pour l'enseignement, conseillers d'education pour

l'education).

Dans le cas qui nous preoccupe, it est urgent que a D.L.E. tra-

vaille a ce que la classe devienne le lieu d',emergence d'u savoir etre eto

d'un pouvoir,etre (ou d'un potivoir deVenir)','au lieu de se borner.a trans-

mettre un,saVoir
(competencejinguistique) ou un savoir faire (competence

communicative). 'Ce qui -implique, entre autres choses, que la centrilion sur

l'ipprenant, prftee par les fondtionnalist , passe par la reconnaissance du

sujet dans sa totalite/complexite, do t p la prise en compte de l'affectif,

au-dela de la satisfaction de ces fame x. esoins, dits langagiers, qui enga-

gent autant les autres que l'apprenant u -meme, et negligent ce qu'il y,a

d'indicible mais d'essentiel dans chaque dividu.

5U'
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Pour aller de ]'acquisition (enseignement/apprentissage) a l'educa-'
tion,sla D.L.E. doit aussi, en s'othrant A la pedagogie (peut-etre a ce que .

d'aucuns appellent ld philosophie de l'6du-cation?)(, s'inte7ger simultane-
'ment :

- sur les methodes, les procedures'et les techniques,
- et sur leurs fondements profonds. .

'D'un cote donc, le comment, de l'autre le pourquoi. Qu'est-ce que

QAl'individu ... et la societe peuvdnt attendre de telle ou telle prafiqUe
u'oni-ils,A y gagner ou A y perdre? L'objet de cette pedagogie qui qu

donne les autres disciplines, comme la philosophie.questionne le monde,
est ici de lutter contre la mystification, de faire prendre conscience que
toute methode, touteprocedure, toute technique s'inscrivent necessairement
dans une conception de l'homme et de l'univtrs, qu'il est deontologiquement
indispensable d'eclairer, d'expliciter, d'autant qu'elle a trop souvent ten-

dance a celer son nom.. Contrairement a la diplomatie, la didactique ne com-
porte pas d'obligations de reserve!

OP
o

En court-circuitant cette pedagogie interrogative, 1a D.L.E. ne va
pas au fond des choses, puisqu'elle neglige de justifier ce qu'elle fait.
Par exemple, affirmer que la pie en compte des besoins la reconnaissance
des strategies d'acquisition concourent A l'autonomjsation de l'apprenant
ne justifie rien. La justification consisterait A poser l'autonomie comme
la finalite qui transcende les objectify, a dire :. parrapport a qui et -,A

quoi elle.s'exerct? pour quoi faire? quels avantages et)iuels inconve-

nients elle presente au regard de la dependance?

Je vois une raison a cette faiblesse dans le fait que laD.L.E. se
contente trop souvent de promouvoir des idees "A la mode", sansprendre la
peine de les relier entre elles, ni de legitimer leur adoption. Elle a le

, tort d'emprunter A une culture floue qui debouche sur un savoir superficiel.
Pour donner une dimension educative.A son action, elle devra s,'hibituer A
'voir plus loin que les'objecttfs, A se fixer des finalites, A contester sis-
tematiquement ses propres methodologies pour les approfondir, au lieu de les
imposer de maniere dogniatique, comme Si.elles allaiept de soi (le supplement

d'Ame est ici au prix du doute!...).

En simplifiant les choses, a suppose' que l'objectif de l'ecole
soit bien d'enseigner et sa finalite d'edupuer, it me semble'que D.L.E.

n'a guere fait jusqu'ict qu'enstigner. -Avec ]e concours de la pedagogie,
lui reste donc a apprendre a eduquer, c'est-A-dire A chercher les raisons
dernieres de sod action, A l'inscrire dans le cadre de finalites clairement

definies.,

Je rapporterai, pour finir, les propos
(5) e Simone CZEKALA, profes-

seur de frangais qn Grande-Bretagne, parce qu'ils resument avec une grande

force de conviction, un vecu qui corrobore l'essentiel (sans doute) de ce que

j'ai voulu exprimer (autrement) dans cet ultime chapitre (2.2.4).

5. Propoi parks dans le "Courrier des lecteurs" d'un numero du Nouvel

Observateur de 1980.
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Que personne ne se leurre : le regne

du prof-savoir absolu-maitre absolu,W bien
fini. Ceux qui regnent encore sont dans l'il-
lusion; mais ils s'y cramponnent comme un nau-
'rage se cra ponne.A une bouee,de secours.
Ceux-1A re 'sent de voir d'abord 114nfant4

sPabord 1 adolescent, bien pius.preoccupes.par
la vie, l'amitie, l'amour, la vie sexuelle,
,leers' probIemes affectifs et familiaux que par

un savoir qui ne leur sera jamais utile. 90%

de mes eleves n'iront jamais en France, n'uti-
liseront jamais la lanve frangaise dans'leur
vie d'apprenti boucher, de foreur en mer du
Nord ou d'ouvri.er a l'I.C.I., grande compagnie

chim/que. Alors? Mon rt5le de professeur de

frangais s',arrete lorsque je vois l'ennui et

lefdesinter@t. Mon rale d'educatrice commence
lorsque-je peux apporter une opinion suf. tel ou
tel probleme, lorsque je peux donner (et je
dois le donne') un peu d'amour a une poignee
d'enfants oubli6s par to ysttme capitaliste,
naufrages invojontaires dans un monde doene

par le travail et L'argent. L'acte d'ensefgne-

ment est d'abord unacte d'amour. ..; Ce

n'est qu'ainsi que l'ecole deviendra un endroit
oD'llenfant aura enfin envie d'aller; w, en-

\ tre la rue ou i 1 seme la terreur et taillaison

00 il,est indesire, l'6nfant n'a qu'une planche

de salut : l'ecole. Si les enseignants,

echouent dans cette communication fondamentale,
ils peuvgnt se sentir responsables de la "de-

cheance" dg notre jeunesse. Au lieu de Mods=
sionner, it faut faire front avec les jeunes et

non contre eux.

3. UN ACTE DE FOI

Avec l'epilogue, le. moment est venu de dire d'o0 je parle et au nom

41, de qui. Je ne suis_pas un professionnel de la Pedagogi les sppcialistes

l'aUront tout de suite remarque: je n'ai donc aucun interet personnel a

vanter les merites d'une discipline qui ne me doit rien et que je suis loin

de maltriser de bout en bout. 'Je suis un didacticien-linguiste, qui.cher-

che, comme beaucoup d'autres :

- a comprendre pourquoi les efforts deployes par

les,gens de son espece obtiennent raremenles
resultats attendus;

- et a permeabiliser la Q.L.E. aux influences
susceptibles de l'enrichir et de l'amener a

etre ce qu'elle a vocation d'être.

-5R
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On assiste, depuis une.quinzaine d'annees, au lent phagocytage de
la pedagogie par as didactique, ce qui a pu faire croire.que la D.L.E. pre-
nait en charge la totalite de la formation des individus (enseignement et
education), alors qu'elle faisait porter l'essentiel de' son acivite.sur la
seule acquisition des savoirs ou des savoirs-faire.

Cette focalisation sur les objectifs (linguistiques et paralingilis- .

tiques) et ce desinteret pour les finalites (educatives) signale, s'il en
etait besoin, que la didactique n'a toujours pas echappa a l'emprise des
linguistes. Sa sensibilite aigue aux apports de as socio -, de la psycho-,
de la pragmalinguistique temoigne d'une attirance (legitime) pour fput ce
.qui a trait a la langue, mais souligne egalement l'imperieuse necessite
dans laquelle- elle se trouvede lutter cbntre l'erifermement, d'elargir l'ho-

- rizon, de puiser aux sources nouvelles, et parfpis, aussi, de revenir aux
anciennes,

A supposer que les didacticiens conviennent de leur manque d'audien-
. ce, de l'etroitesse de leurs vues et acceptent, en consequence, de revenir a

la pedagogie parce qu'elle pose les questions essentielles en termes accessi-
bles- et empeche l'enseignant de se transformer en homme-sandwich de la con-
naissance, un probleme capital subsistera, a savoir : jusqu'ou aller, ici
et maintenant -.les enseignatits etant ce qu'ils sont et le systeme poli -tique
ce qu'il est -, avec une pedagogie qui atteint le niveau macro-social des.
,remises en question fondamentales (cf. le chapitre 1.2,2 Des sources inex-
ploitees)?

Quelle que so'it l'etendue de.,la difficalte, alors que certains. tech-

nocrates de la culture rentabilistejroposent des solUtions alimagogiques ou
elitistes pour enseigner les Gangues en professionalisant leurs objectifs(6),
11 me paralt sain de faire des contre-propositions radicales, d'entrainer la
didactique sur la vole 'irreversible des.finalites,de prendre le risque de,
changer les comportements, d'ebranler les mentalites des partenaires de l'ac-
te educatif,,et par la Juke d'engager l'avenir.du corps social tout entier.a
Comme il ne saurait s'agir d'une riolution minuscule, c'est d'un acte de foi
dont il est question, ou d'un pari. Gageons que la D.L.E., pour sa part;
saura 4 comme les frangais, miraculeusement (?) reconcilies avec leurs "ravi-
nes culturelles", en l'an grace du patrimoine ... - retrouver ses "ravines
pedagogiqUes", sans se detourner de l'ayenir. 1

Quind ce retour aux sources aura eu lieu, restera encore a dega er
l'andragogie(7)- de la pedagogie. Pour l'heure, c'est la confusion la plus
zomplete entre ces-discipliries, du fait que la seconde tire toute son exi ce

6. Cf. le rapport devant le Haut Conseil pour la Diffusion des bangues
Etrangeres, dont la presse s'est fait l'echo dans le courant du mois de
fevrier 1981.

7. "Neologism construit sur le modele de pedagogie, a partir des mots
grecs aner, cindros (homme)'et pais, paidos (enfant), et propose par
l'Unesco pour designer ce que nous appelons la formation ou l'educa-
tion permanentes".

Definition extraite du Dictionna:re de.la langue peaagogique,
de Paul FOULQUIE, P.U.F., 1971.
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de la premiere. En effet, a partir'de 1
; hypothese,que l'enfant est acheye

quand il devient un homme, tout a ete fait,pvr-Penfant, rien pour l'homme.

De sorte que, pastichant Philippe ARIES quand it -affjrme que "l'enfant du,'

Ili)
moyen age n'existait pa's (ii etait considdre comme un homme. reduction,

en attente), on pourrait dire aujourd'hui, en adoptant le meme oint de vue,

que "l'adulte du XXe siècle n'existe pas"._ Faute d'etudes satisfaisantes

dans le domaine de la formation continuee,ron se contente d'appliquer A

l'adulte ce qui paralt convenir A l'enfant'

- ..--.......

Et pout-tant, les transformations radicales qui bouleversent sous

nos yeux \les domai s de l'economie, des sciences, des techniques placent

iun nombre'sans ce e croissant d'adultes'dans des situations de perfection-

oement, de recycl e qui depassent,souvent le cadre profqssionnel. On parle

alors d' "education permanente", d' "education des adultes", d' "ecole des

!cadres", d' "ecole des parents", ..-., O'est le plein domaine de l'andrago-

gie, une andragogfe qui devrait'veiller 4 se pourvoir au plus'vite des

moyens d'une existence autonome et reconnue.

Dans ce genre d'exercice; qui consiste a restaurer une image de '.

marque, la tentation est forte onner dans le.discours polemique ou pre-

dicant. Je ne me defends pas d'y avoi succombe. Puisse-je, par ce biais,

avoir.au moins touché le coeu.r, ... pour qu'un jour la raison suiNe!

r

0

Go
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POST FACE

.Je suis redevable a tous les auteurs cites dans la bibliographie
(Nair ci-apres), particulierement :

t

- au collectif qui a realise "Education et pedagogie";

\N-
. et A G. PALMADE, pour "Les methodes en pedagogic ".

Ce1 deux ouvrages ont inspire la pa'rtie.1.2.1 (Des.emprunts inavoues)
et la partie 1.2.2 (Des sources inexploitees), de mon texte.

Mais c'est a J. ARDOINO que j'ai le plus emprunte. Le chapitre 5
de l'ouvrage collectif cite precedemment, chapitre qui constitue une remar-
qtkable synthese de 1' "Evolutioh de ld relation -pedagogique,(a ete pour.

revelateur de la voie que,les didacticiens auraient dU prendre,.... mais
qu'ils nicht pas prise. Le chapitre redtge par F. OURY sur "La pedagOgie
imstitutionnelle" m'a egalement ete tres precis {dour faire le point.

En cherchant a pousser leurs reflexions ,dans un domaine qui manque
encore de porosite, j'espere ne pas avoir trop gauchi la pensee des cher-
cheurs auxquels je reconnais ici toute ma dettefir

I
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Pour une bibliographie beaucoup plus riche, voir l'ouvrage
rence en 1. (Education et peldagogie), pp. 125, 126, 127.
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L'UTILISATION PEDAGOGQUE DE LA NOTION D'ACTES DE PAROLE-

Gerardo ALVAREZ

Universite Laval

, .

Depuis un quart de siècle, les methodes de langue mettent l'accent

sur un objectif de communication, Sans avoir au prealablt, precise en quoi

consistait cette communication, ni comment l'eleve pouvait addrendie a com7

muniquer dans la langue etrangere. Lapedagogie audio=orale et audio-vi- -

suelle, faite surtout Ae manipulation des formes linguistiques, s'averait,
inefficace - come on l'a souvent remarque - quand venait "le moment de la

verite". : le moment de lOtilisdtion reelle du langage dans un echangecon-

versationnel veritable.

Cette pedagogic qui Tttai.t de l'avant la fonction communicative

langage privtlegiait en fait'sa fonction referentielle : ,le langage fabri-

que par les Apsines didactiques etait suFtout un langage descriptif, On per-

lait, dans ces methddes; pour decrire le monde.- Les exercices de reemploi,
revetus ou non de-l'etiquette de "structuraux", etaient en fait des exerci
ces de description du reel', come dans Pexemple suivant :

Ecoutez :

ReOptez :

M. DUPOND a'a rien dans sa poche.

demande :

Dans ma poche est-ce que j'af un mouchoir?

Non, vous n'avez pas de mouchoir.

Non, vous n'avez pas de mouchoir.

Ecoutez. Rewndez a M. Dupond.

1. Je n'ai rien dans ma poche:
Est-ce que j'ai une boussole?

2. Est-ce que j'ai tin livre?

. 3. Est-ceque j'ai des crayons?

- 146, vous n'avez pas de boussole.'

- Noh, vous,n'avez pas de livre.

- Non, vous n'avez pas de crayons.

(Bonjour Line, 1
ere

partie, .

Livre du maitre; p.

C.'
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41.

Souvent cette vision descriptive du langage est camouflee sous une
apparence de dialogue. Apparence, puisqu'Il s'agifgeneralement d'un dialo-
gue factice, o0 les personnages rO,Ochangent ni ne demindent aucune informa-
tion veritable, car ils savent tout avant meme de poser une question, comme

dans l'exemple suivant (Voix et 'Images de France Legon 2) :

'LA MAISON

V6IX : Ludien, Marie, une voix d'homme.

.MARIE. - voila une grande ville.
LUCIEN. "- C'est une 011e-de France?
MARIE. - Oui. C'est Paris. voila la Tour Eiffel.

LUCIEN. - voila une place.

MARIE. - C'est la place d'Italie, A Paris:
LUCIEN. - Monsieur Thibaut habite place d'Italie.

MARIE. - Oui, au numero 10. VoilA:sa maison.

LUCIEN. - C'est une grande maison?
MARIE. - Non, elly seulement quatre.etages.,
LUCIEN. - En bas, y a deux magasins.
MARIE. - Oui, a gauche, it y a une pharmacie.

Les fonctions du langage

Of, une etude plus fine du fonctibnnement du lan* & permet de mettre
en relief le fait qu'en parlant nous accomprisons_.toute une Ode de "fon-
tions langagieres" qui depassent la simple fonction communicative. Rappe-

Ions, pour memoire, que Jakobson distinguait, outre la fonction referentiel-
le, les fonctions expressive, conative, meta1inguistique,.06tique et phati-
que(1). La fonction conative est particulierement importante pour nos pro-
pos dans.la mesure o0 Ole met l'accent sur la force du langage come moyen
d'action sur les interldcuteurs. La distinction jakobsonienne est,pertinen-
te adssi, en ce qu'elle enonce doa la distinction fondamentale entre l'atti-
tude descriptive et l'attitude conative, a savoir la possibilite pour chaque

&lance d'etre soumis a une epreuve de Write "evenementielle".

On sait en effet, qu'a cOte des enonces du type

"Monsieur Dupont habite place d'Italle".

"Hier, il a plu a Montreal",

pour lesquels il est possible de verifier s'ils sant yrdis au faux par un
examen de ce qui se passe ou s'est passe dans la realite des faits - et qu'a

la suite d'Austin on appelle "constatifs"(2) - il en existe d'autres dont

l'utilisation n'a pas pour but de decrire quoi que ce soit, mais de faire
quelque chose par son enonciation meme, et qu'on appelle "performatifs". Si

je dis a mon fils

te promets une barre de chocolat,
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je pe decris pas un fait dont -on puisse verifier Layer-AA evenementielle,

mils j'effectue une action. En disant "je te promets--J" je Oengage devant

X Wre quelque chose,, et mon engagement est constitue par-l'enonciation

de5 paroleielletomemes. .

2

Le performatif en question
1. , .

La distinction d'Austin, onle Bait,, se heurtait des le debut au pro-

bleme de 1'absence de marques exclusives du performatif. En effet, apres

une premiere tentative pour distinguer une categorie de-"verbes performatifs",

on se rendit a l'evidence qu'up mem verbe peut faire l'objet d'une utilisa-

tion "constative" ou "performative" :
/

J'ouvre la porte. (constatif)

J'ouvre la seance (performatif).

n'y a donc pas une classe disjointe de "verbes performatifs"', mais un

usage pei-formatif'de certains verbes. Si, en plus, la presenceAps l'Anon-'

ce du "je" enonciateur et du "iu" destinataire semble liee au TerTormatif,

cette presencen'est ni une condition necessaire ni une preuve suffisante de

l'usage performatif; come ne l'est pas non plus lrutilisationdu present de

l'indicatif. En effet, on peut opposer :

Je te promets que je ne voterai pas pour Reagan (performatif)

et Je.te promets toujours des betises (constatif).

Inutile donc de chercher des-marques grammaticales exclusives du performatif.

D'autant plus qu'il faut compter sur l'existencd du "performatif implicite

En effet, les &onces du type "Je te promets de!..", "J e' t'ordonne de.et" ne

constituent quc le cas marque de la force active du langage : it est rare

de dire

Je4te promets de rentrer a dix ikeures

a moins que des circonstances spktales n'exi ent l'explicitation de la pro-

messe. Sinon, un simple

Je rentrerai A dix heures

suffit pour exprimer qu'on promet de rentre 'a dix heures.

.La force illocutionnaire
4,,

Ainsi, la distiriction "constatif/p rformatif" s'estompe au profit de

la notion beaucoup plus generale de "forc illocutionnaire" : .tout enonce,

meme en apparence le plus "constatif" pe t etre porteur d'une force destinee

A faire agir les interlocuteurs, sail es utilise dans les conditions appro-

prides, avec la prosodie,approprie, au oment approprie... Ll estrare,
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en effet, que je dise A quelqu'ug "La fenatre est ouverte" simplement pour
l'informe u fait qutib la fenatre est ouverte (cela ne se voit que dans les

(::imethodes de Wlangue etrangare). Par dela son contenu propositionnel (e-
ence A u fenetre, a propos de laquelle je predique qu'elle est ouverte),
enonciation.de cette phrate vehicule une intention autre, qui n'est pas

Ote expressement i avertissement (attention, quelqu'un peut nous voir),
suggestion.(vous pourriez la ferMer)... De maim si, a table (situation de
repas), je dit a mon yoisin

Pouvez-vous me passer le sel?

il sait, parce qu'il l'a interiorise dans sa competence langagiere, que je
ne lui Aemande pasune'information, que je ne lui pose meme pas une ques-:
tion, mais que je Auis en train doaccomplir l'acte de requete : je lui de-

mande de faire quelque chose pour moi. line reponse "Oui (information)- non

'accompagnee du geste de passer le sel (action) serait irrecevable et consti-
tuerait une rupture du "contrat de arole"(3)..

Les "actes de parole"

Ainsi se, precise, a la suite essentiellement des travaux A'Austin et
Ag Searlel4), la notion d' "acte de pNrole" que nous pouvons grossierement
resumekainsi. (sans-entrer dansune discussion approfondie de la notion) :

un acte de parole est un ensemble constitue d'n .ayant un eentenu_

.propositionneldetermine, et porteur d'iine force illocutionnaire donnee, -

s'il:est.utilise dans les conditions ap*priees. Deftition tatonnante,
n'a que l'avantage de poser les trois termes essentiels :

1. un enonce 2. ayant telle valeur 3. dans telle situation

(ou "une phrase") ou telle force d'enonciation.

Le trolsiamd1/4terme de la relation merge d'être souligne. En effet,

un &lona ne prend sa valeur (illocutionnaire) que dans des conditions,de-
terminees d'emploi. C'est dire que toute etude des actes de parole doit
necessairement prendre en compte les divers parametres du cadre enonciatif
dans lequel l'acte se deroule. Parmi ces circonstances de l'enonciation
faut sans doute mentionner le statut relatif des participants (Qui parle A
qui?), mais aussi l'image que chacun des participants se fait de l'autre.
(qui est-il pour me parler ainsi?) (comment dois-je lui parer pour agir sur
lui?), le canal de la communication (en face a faces au telephone, par let-
tre...), le contexte linguistiqde (Og dois-je repondre a ce qui a ete dit?),
la situation extra-linguistique reelle ou imaginee (a on parle? ddquoi on
parle la oa on parle?...) et de multiples autres facteurs psycho-sociologi-
ques qu'il serait interminable d'enumerer .(par exemple, que sait-il de ce

dont je lui parler? quelle est mon intention en lui parlant ainsi?...). A

cela s'ajoutent toutes les regles qui regissent l'usage illocutionnaire de

p

4le
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la langue, dont l'etude, qui he fait que commencer, a et6 ebauchee par Sear-

le(5). Par exemple, dans une promesse, un acte doit etre predique a propos

du locuteur, et cet acte ne peut se situer-dans le _passé. (Je ne peux-pro-

mettre qu'A propos de moi, et je ne peux promettre' quelque -chose qui'est de-

je arrive.) En outre, l'acte promis ne peut se realiser de toutes fagons,
'sans engagement du "sujet promettant", et.la chose promise doit eta souhai-

tee par celui A qui on promet, sinon nous entrons par exempt p dans Pacte
dela menace ou de la prediction (je ne peux "promettre" que'demain ce sera
daranche, je ne peux vous "promettre" de vous envoyer en prison).

Le point crucial ici est le suivant : la force illOcutionnaire de

l'enonce ne saurait se comprendre en dehors des circonstances de son &ion-

ciation. Or, decrird'et etudier exhaustivement les divers paratnetres de la

lrirconstance enonciative est une tache colossale quela linguistique ne sem-
ble pas en mesure de realiser en l'etat actuel des connaissanZes' et des

moyens de recherche. L'on se contente generalement de quelques notations
rapides, de quelques traits sommaires qui ne font que donner une idee infi-

.
nitesimalement reduite de la complexite de la situation. A

Les circonstances de l'enonclation

Prenons comme exe'ple un texte de G. Faucoriiiier

Considerez l'enonce :

51 Vous irez a Tombouctou
'1 S'agit d'un indicatifsimple et sans
fipritures, qui peut transmettre une pure

iriformation : je suis votre agent de voyages
et je vous explique par oa passe votre gine-
ralre; ou encore une indiscretion m'a permis
d'apprendre quelle serait votre prochane af-
fectatiou- et je vous communique le renseigne-

ment. Mais i.l est clair aussi que peut

etr6 "performatif" de bien des fagons : si

F.
je suis le-juge parlant au condamne,.L157 est
une sentence; le colonel parlant au lieutehant,
L15.7 est un ordre; _le prefet au fonctionnaire,
c'est une nominat*Sn; le soupirant A sa belle,
-une promesse; la voyante dans sa boule de gds..'

une prophetie. Si vous etes dans l'inde-
cision.et me amandez mon avis, 115.7 en reponse
sera pris pour un conseil. Mais si vous etesa,

le chevalier masque que je viens supplier de,
delivrer la princesse aux yeux de diamant en-
fermee a Tombouctou, [15] dans ma bouche sera

6videmment une requete. Supposez que Yombouc-

tou est un poste de choix, couronnement des
plus belles carrieres, et que je m'adresse a ,

vous au moyen de LIU :

0
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[16] Vous alors; vous irez A Tombodctou!
s'agitbien sOr d'une louange. Et si au

contraire Tombouctou represente le pine ties

limogeages, f167 est A coup stir un blame
,

(cfve'Mauvais fils, to finiras au bagne!").
4

Gilles Fauconnier, "Comment contrGler la
Orite", dans Actes de Za Recherche

IV% Sciences SociaZesvol. 25, janvier
1979.

.

L'auteur a chercha a bien caraderiser les circonstances qui permettent a ,

l'enonce de prendre telle ou,telle.valeur. Mais pour avoir un tableau veri-

table des divers emplois, it faudrait construire un tableau a triple entrée
(6nonc6 - valeur - circonstance) dont la derniere ne .contiendrait de tdutes,
fawns qu'une partie reduite de put ce qu'il faudrait savoir. Essayons

quand meme,a titre d'illustration(6)

6nonc6 valeur circonstances` de 1'6nonciation

Vous irez a 1. sentence X est un juge

Tombouctou Y est le condamna .
situation.de trib161
en face a face

Y reconnait en X la personne autorisee
institutionnellementpour dicterP sa

sentence
action future _que Y ne ddsire_p_as

T est depredie
etc.

2. ordre X est'un superieur
Y est un subordonnt
situation "d'ob6issance" i.e. l'armee

X V l'intention de donner un ordre et
utilise la prosodie appropriee

Y reconnait X comme personne
action future, dont le degre de desir
ou non desir par Y "est non-pertinent

- .

3. nomination X est un superieur
Y est un subordonn6

, % - situation administrative
en face, & face
Tombouctou est un poste superieur

t
1 . a.celui que'Y bccupe actuellement

.
(ou bien 1 p6r rapport A 0), .

i : . etc. .
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4. promesse X a les moyens de promettre le voyage A
Tombouctou

Y souhaite ce voyage
'I! X s'engage a faire realiser ce voyage

t situation physique environnante non e

pertinente
intonation appropriee
geste, expression faciale de X

T est. valorise

etc.

5. prophetie X est une voyante
Y est un client

situation : devant boule de cristal

Y reconnalt en X une personne habilitee
A faire des prophet-1es

(telephone : improbable; lettre,
tuellement)

X utilise intonation et gestualite appro-
priee

etc.

6. conseil X est'en position superieure
Y est en quete (indecision)
-X connait la situation'de Y
Y reconnalt en X une personne susceptil
ble de l'eclairer

etc.

7. requete X est en situation inferieure
Y en position de superiorite
X a besoin que Y fasse le,voyage
X utilise la prosodie appropriee
etc.

8. louange X se situe en position inferieure
Y est place par X en position'superieure
T est un poste de choix (valorisation de 1.)

X utilise la prosodie.et la gestualite
etc.

9. bible X est en ppsition de superiorite
Y est planar X en inferiorite
T est un eraroit indesirable

(devalorisation de 1.)
action future que Y ne desire pas ni

non plus
intonation apodictique

etc.

P./ ,
3
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A

Le passage A la didactique des langues

InComplete, a pei e a ses debuts, la theorie des actes de parole eut
le bonheur d'finteresser les diacticiens des langues, qui cherchaient le
moyen de sortir de l'i passe dans laquelle se troivait la didactiqUe de fi-
liation sfructuraliste. Venant se joindre a la notion de "competence de
communication" avancee par Hymes, elle y apportait des avenues 4e &vail
possible pour enfin caracteriser une approche "communicative ", (que-par mo-
ments on a appelee aussi "fonctionnelle", dormant A ce dernien terme une
acception difTente de celle qu'il avait acquise en langue francaise, ce
qui ne fut pas sans causer mainte ambigulte).

Une premiere consequence de l'introduction de cette notion d'acte de
parole:fut de dissocier les formes linguittiques et-les fonctions langagie-
res ou illocutionnaires. La ou la didactique structurale coatruisait son
programme en t'ermes de formes linguistiques a enseigner (interrogatif,

relatif, etc.), on commence a construire les tours de langue en ter-
mes.des fonctions communicatives A accomplir (donner un ordre, formuler une
requete, demander un conseil, etc.). L'idee de base est la non correspon-
dance bi- urrivdque entne les formes et les fonctions : un imperatif n'impli-

que pas necessairement un ordre (cf. l'exemple d'Apstin : "Fermez 16 porte",

peut correspondre A un ordre, un conseil, une requete, une permission, et.
Meme un defi), et.pour donner un ordre on n'a pas besoin de recourir eces-

sairement'A une forme imperative. ("Vous pourriez fermer la ported).

A l'invers&donc de'la methodologie audio-orale qui misait sur la ma-
nipulaiion des formes linguistiques estimant que la capacite'e communiquer
viendrait de surcrott, la nouvelle approche insiste sur d'utilisation, des
le depart, du langage dans des situations de communication, mettant en re-
lief les fonctions que remplissent les divers elements linguistiques dans
des cfrconstances donnees. Du coup, se trouvent mises en Vedette les condi-
tions d'utilisation des enonces pour qu'ils puissent etre porteucs'de telle
ou telle force illocutionnaire : remercier, promettre, exprimer le mecon-

tentement, donner son avis, etc.

Les difficultes de l'appl'ication

Si la theorie des actes de parole apparait comme une voie prometteuse
pour la didactique desq.langues, son utilisation pedagogique ne va pas sans
poser' de redoutables difficulfes, A commencer par l'ambigufta de la notion
elle-mae. "Acte de parole", "acte de discours", "acte de langage", "font- .

Lion langagiere", les diverses denominations'ne sont pas faites pour facili-

ter la comprehension. Si, ensuite, tous les theoriciens distinguent divers
cqmposants de l'acte, tous eutilisent,pas la meme terminologie (ainsi on
trouve,.par exemple, force illocutoire, illocutive ou illocutionnaire) ni ne

donnent a "acte de parole" la, meme extension : pour les uns c'est l'ensemble
des trois elements mentionnesgou trois autres)Opour les autres "l'acte de
parole" ne designe que la "valeur enonciative" : ainsi on dira quel'acte
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(de parole)de 1;'.?seuoer peut etre realise par deS'enonces comme "Excusez-.

moin ou "J'ai ete retenu". Dans cette conception, les actes de parole cons-

tituent des unites abstraites de "valeur enonciative".ou de "force illocu-
tionnaire", lesquelles se reajisent au moyen d'une pluralite eenonces pos-
sibles(7).

La 'limitation des "actes de parole" et Zeur classification est exi-
tremement dz ficile en raison de l'absence de marques formelles specifiques

sur lesquelles on puisse -s'appuyer pour affirmer, en toute certitude, que

nous sommes en presence de tel acte et non de tel autre acte. Difficulte

qui se presente d'abord sur Ze plan paradigmatique : cOmment'distingder et

separer, par exemple, ordre", "requete", "conseil", "menace", "(Win, etc.
devant un enonce/Came "Fermez la porte?". I1 ne semble guere possible de
dissocier en urpites discontinues,'donc opposables, des fonctions qui se pre-

sentent souvent entremelees et sur un axe continu. On peut en effet "deman-

der a quelqu'un de demander pardon" ,(Un niveau-seuil, p. 135), 'au moyen de
l'enonce "Tu pourrais t'excuser", mais on ne saurait affirmer si le l.ocuteur
en disant cela n'exprime pas en meMe temps un blame, ou un reproche, ou une

suggestion... Mme diffiCulte au niveau syntagmatique, car il West pas
clairhu tout si la "force illocutionnaire" ou la "valeur enonciative" est
port par un enonce complet (Un niveau-seuil, p. 135="demander avis" :

"Qu'est-ce que tu en penses?"),ou par un segment d'enonce, tyntagme ou mot

(id. "Donne-moi ton avis/Opinion", different de "Donne -moi ton-chapeau",
qui releverait d'une "demande de biens") ou par une phrase complexe ("Tu

crois que j'ai mat fait?). Ainsi, lorsqu* se trouve'en pre%ence d'un °

&lona relativement long, il n'est.pas facile, a moins de transformer cette
theorie en une simple mecanique, de segmenter les actes de parole ni d'en
determiner le nombrde 4Combien d'actes de parole dans : "Non, mais, ties

pas fou, tu ne peux pas dire les choses comme ca, tu vas to faire massa-

crer"?)(8).

resulte ainsi un recoupement consid6rable dans Zeseac06 de pa-
role oue l'on peut repertorier, comme on l'a déjà signale pour Un niveau-

seuil(9). Mais, en fait, cette critique vise, au-dela des insuffisances du
,niveau-seuil, l'imprecision qui decoule de la notion meme d'actes de parole.
Si, en effet, it n'existe pas de bi-univocite entre les enonces et

donne

va-

leurs°illocutionnaires, il est )mpossible d'attribuer a un enonce donne une
seule valeur knonciative possible. -Si, en plus la valeur enonciatiye d'un

&lona ne saurait etre decrite que par reference aux circonstances de l'enpn-

ciation, alors toutes les listes de reali'sations linguistiques possibles
d'un acte de parole n'ont qu'une valeur indicative (a moins de specifier
pour chaque realisation proposee l'ensemble des conditions qui rendent pos-
sible son utilisation avec la valeur enonciative indiquee).

Un example d'application : Un niveau -seuil

Or;oe cadre enonciatif est souvent escamota, comme c'est le cas
pour le repertoire appele Un niVeau-Seuil, dont-nous donnons ici une page

. pour discussion.

4
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ACTES DE PAROLE,

**-1.9.6 demander jugement sur
une action accomplie
par soi-m'eme

ea"
I. Actes d'crdre (1)

Cos et ,alii.
Strasbourg,

,.1976.

1.9;6.1. demander avrs Donne-mai ::n
in ior.

+ Qu'est-ce "cue 714 en penses ?

+ Paimerais avcir :cn avis

ci,que tu en penses.
Qu'est-ce q,e :4 aurcis cit, d ma p:ace ?

Ti akrais toi ?

Tu l'aurais fait carne ga ?
Comment curais-tu fait
Comment 'tu t'y serais pris ?

+ ;a ,a ?
+ C'est bier. ?

+ ca to pla ?

DR :'11. lui a de- de sc.>: avis.

+ demander
eapprouver

+ 1.9.6.3. demander de
desapprouver

4 0'

- demander de ragir par
rapport a une action

accomplie

1.9.7.1. par autrui P
demander ode demander

pardon

a

col onne de gauchp

les va-leurs--
-enonci ati ve§

I

f

Un niveau-seuil.
Conseil cle

135.

Tu m'approw:es,
Tu aurais

C'estpas mai,
+ C'est bier.,

DR : /I lui a de7andg de Papprouver.

heir 7
ncn 7

nest -ce ^s ? "

cf. 1.9.4.4.

DR

Du me d4saprouves,
Tu n'aurais pas ga (c:,.-:me ga),

Je n'aura:'s pas d.2 faire gd\(comme ga),

J'ai (eu) t&rt,

(Je gce) "ate,

C'est oon,(Fam)
iI luia de le dZsq7;:uver:
ce qui revient a :

II s'est ,lo;us.1 cf. 1.4.29

hein ?
non ?

nest -ce
pas ?

cf. 1.9.4.4.

41r

km.:nde.-pmx-:fcn.

pard:n.

Tu pt4rra.::s

Excuse -tc:.

Patter-2c _-cures.

J'ez-.:ce a::ss

? (cn 's'a"..iresse%t d un enfa7t)

DR : TI a 170:

I: :,i n.

,
, e

co )r-1e de drcite
lcs -f?alisations

f:4Wbles
'le car
6nonci
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Cette section de l'ouvrage(10) se presente sous forme de deux colon

nes :
cel,te de gauche contient les actes de parole et celle de droite, les

realisatifons4possibles. Mais, comme le signale M. Martins-Baltar lui-meme,

l'ambigulte de la parole est telle que le5-enonces de droite peuvent expri-

mer d'a.utres valeurs que celles signalees A gauche, et que, tel acte de pa-

role sighale a gauche peut etre realise par les enonces-donnes a droite, mail

aussi par un ensemble ouvert d'autres enonces possibles. Pour la colonne-de

gauche, on pourra remarquer que le decoupage est toujours arbitraire et que

cet ensemble paradigmatique est toujours soumis a discussion : soit que l'on

etablit de grandes categories ("ordre", "demande") et on reste au niveau des

macro-actes, soit que, au contraire, on atomise le langage pour etablir des

micro-mini-categories. De toute facon l 'ps distinctions etablies entreies

divers actes appelleront une justificati n (par example, pour la page ci-

jointe, pourquoi avoir distingue "demander d'approuver" et "demander de de-

sapprouver"? Est-ce qu'on demande reellement la desapprobation de l'autre?

Est-ce qu'il ne s'agit pas plutft d'une strategie pour obtenir l'approbation

ou le reconfort de l'autre, auquel cas ce serait un cas specialde "demander

0

avis"?).

Pour'la liste des realisations possibles ( liste de droite), outre la

remarque ci-dessus, en ce sens que l'on pourra toujours dire,autreAchose,

et celle signalee supra dansle sens que les valeurs enonciatives ne se pre-

sentent pas comme des unites secantes et qu'un seul enonce peut realiser si-

multani,:ment plusieurs actes de parole ("Tu pourrais t'excuser" "demander

de demander pardon", mais aussi -"reproche", ou "conseil" ou "suggestion"),

on peut encore souligner que les expressions exlplicites sont

ce qui laisse peu de place pour les realisations implicites, pourtant bien

mises en evidence par Austin et par Searle. Ainsi pour "demander d'approu-

Or", la realisation "Tu m'approuves, hein?" releve.du discours transparent

de l'explicite; mais la parole est ainsi faiteque 'implicite inonde toute

production langagiere l'investissant de son opacite. Un enonce comme "Tu

as vu ma reaction?" est lui aussi porteur de la valeur enonciative de "de-

mande d'approbation", comme des milliers d'autres_apparement constatifs,

comme "Je t'ai prepare une bonne coupe ".,

Mais iTy a plus grave encore. Si comme tous les theoriciens le sou-

lignent, un acte de parole ne saurait se comprendre en dehors de son cadre

enonciatif,tettg liste des realisations possilbles est jnutilisable en l'ab-

sence dune troilieme colonne (cf. supra, l'analyse'du texte.sur Tombouctou)

qui preciserait exhaustiVement toutes les circonstances de l'enonciation qui

font give fel enonce exprime bel et bien telle valeur illocutionnaire. Comme

son auteur le precise, "toutes ces listes ne peuvent valoir ou'A etre manipu-

lees en fonction des divers parametres d'enonciation", pour nous signaler

tout ,de suite apres qu'aucune tentative de specification des enonces en fonc-

tion des parametres signales ci-dessus 1'a ete laite, car d'une part "!une

telle specification at demande un travail considerable" et d'aare part "une

merge de liberte est finalement laissee au locuteue(r1). On est en droit de

se demander si une telle specification est possible A l'heur'e actuelle et s

ce type---4e. repertOires n'est pas condamne a etre grossierement apprOximatif1s4

en l'absence d'une etude plus exhaustive des mecanismes de l'enonciatfOn.

7

1.

O
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Pour corroboren'tes affirms ions, observons que cette troisieme co-
lonne manquante devrait contenjr to tes les indications de prosodie et de
gestualitd, les informations sur 1 statut des interlocutpurs (on en trouve
uneseule a la page citde, o0 "Qu'est-ce qu'on dit?" pour exprimer la "de-
mande de demander pardon" est marquee comme s'5dressant a un enfant), sur le,
contexte linguistique, sur la situation extra-linguistique, sur l'inter
tion conversationnelle, etc. Qu'il suffise de signaler que tous les eno
ces (sauf ceux en discours rapPorte,,marques DR) utilisent exclusivement la
forme "tu", a lexclusion de "vous", car - les auteurs le disent - specifi
les conditions d'utilisation de "tu" et de "vdis"-en franca.is aurait exige
des specifications socio-linguistiques trop complexes.

Le recours au locuteur natif

Pour suppleer a cette troisieme colonne manquante, et peut tre im-
possible a fournir, M. Martins-Baltar fait implicitement appel a 1 intuition
du locuteur natif. Un autre des co-auteurs, Eddy Roulet, va plus oin dans

sa presentation et guide d'emploi d'Un niveau-seuil, ou it signale ex licite-
ment que "le niveau-seuil ne devrait etre utilise dans l'elaboration d un
cours que par (ou au moins avec le concours constant d') une personne e lan-t.

gue ma'ternelle frangaise; en effet, les indications donndes sur certains

-ifpoints, en particulier le choix d'une realisation linguistique d'un acte de

/ parole en fonction de celle de l'acte precedent,et de la situation de'commu-
nication, sont si sommaires qu'il est indispensable de s'appuyer-sur une in-
tuition de'loguteur frangais pour utiliser les enonces donnes dans la colon-

ne de droite " ..12). Dont acte.

Ce recours au locuteurAiltif souleve une autre difficulte pour l'uti-
lisation pedagogique des acte1 de parole, a savoir celle du niveau de cons-
cience du locuteUr, mem natif, vis-a-vis de la valeur jnonciatie de toutes
uses productions langagieres. Quand on pose comme condition pour,produire un
enonce(13) que le locuteur doive aru prealable prendre des decisions : 1) sur

le sujet de son enonce (de quoi vais-je parler?), 2) sur son intention dans

l'acte de communication (est -ce que j'ai l'intention de sugWer, d'inviter,
de conseiller, d'ordonner?), 3) sur son attitude envers le theme et le des-
tinataire...,.on suppose A.l'activite langagiere humaine un niveau de cons-

.° cience (ou d'analyse) qui semble loin de la realite. C'est ce que R. Galis....%

son(14) souligne d'une autre fagon en faisant remarquer lue les "actes de
parole" ne serilblent pas avoir de realite psychologique, c'est-A-dire que lb

Pindividu ne sembleNpas capable de "mobiliser" des actes de parole lorsqu'il
est interroge.sur son comportement lamagier. Le recours a 11:intuition du

locuteur natif pour decider des conditions de realisation des actes de parole
ne constitue donc dans le meilleur das qu'une echappatoire qui ne saurait

dispenser de l'efude socio-dnonciativ des changes langagiers.



Conclusion

Si l'introducion-de la notion des actes de parole dans la didactique

des langues etrangeres a permis uneplus grande souplesse dans la conception

des materiaux d'apprentissage, cela a mis en evidence l'illusion descrip-

tive, et la monarchie de la fonction Werentille dans le lAngage des manuels,

si cela ,a contribue a stigmatiser.encore plus une pedagogie centree sur la

manipulation des formes, it ne va pas de soi que l'utilisation pedagogique

de -cette notion permettra de mieux developper chez les apprenants une compe-

tence a communiquer dans la langire cible. 'Les difficultes'que cette notion

souleve sont enormes et it n'est pas envisageable que l'on puisse developper

dans un avenir rapproche une description exhaustive de touter les circons-

tances de l'enonciation qui font qu'un enonce donne est porteur de telle Ou

telle valeur enonciative.

r

Ai



NOTES

0-

1. JAKOBSON, R.,' 1963, Essais de linguistique Onclrale, Paris, Minuit,
pp. 213-220.

. 0

2. AUSTIN, J.L., 1970, Quand dire c'est faire, Pari-s, Seuil.

'3. Pour la notion de "cOntrat de parole" voir P. Charaudeau, ProbleMatiqbe
semio-linguistique de l'analyse du di.icours,_Quebec, Universi0
Laval, 1980.

4. SEARLE, John R., 1972, Les actes de langage, Paris, Hermann.

5. SEARLE, John R., op. eit.

6. X designe le locuteur; Y, l'interlocuteur;' T, le 1.4eu dont on parle.

7. C'est le cas, par exemple, pour Un niveau - seuil, Strasbourg, Conseil
de 1'Europe, 1976.

8. Voir a ce sujet H. Holec, "L'illocution : problematique et methodo-
logien, dans Corder et Roulet, Linguistic Insights in Applied
Linguistics, Bruxelles', AIMAV et Paris, Didier, 1974, et F. Deby-
Ser, "Exprimer fie desaccord", dans Le Francais dans le Monde,

no 153, juin 1,980.

9. Voir H. Besse, Remarques sur des pratiques "fonctionnclles ", Paris;
Credif, 1978.

10. Op., cit. , pp. 83-224.

11. MARTINS-BALTAR, M., dans Un niveau-seuil, p. 91.

12. ROULET, E., 1977, Un niveau-seuil. Prilocntation et guide

Strasbourg, Conseil de liEurope.

13. ALLEN, J.P.B., 1977, "Un modple structural et un mo01e fonctionnel
pour l'enseignement des langues", traduit de TESL TAW, vol.13,
no 1

14. GALISSON, R., 1979: Competence, communicative et acqu4silion deg

vocabulaires, Universite de Paris III. U.E.R. Etudes francaises

pour l'etranger. Document numei'o 35.



QUELQUES REMARQUES A PROPOS D'UN NIVEAU-SEUIL

Francoise ALGARDY

Universite Laval

C'est dans le cadre d'une recherche sur le contenu socio-culturel des

mantels de francais langue seconde ou etrangere que j'ai ete amenee a

resser a l'analyse du discours dialogique et, plus particulierement, a-la not

tion d'acte de parole. Je comptais en effet me servir des actes de parole

(AP) comme d'une unite de mesure du discours de certains persbnnages des ma--

nuels etudies (Qui parle le pl(1?) et de la typologie des AP. pour tenter de

differencier le discours de chacun des locuteurs (Qu'est-ce que X dit a Y?).

Un niveau-seuil(1) (UNS), et'plus precisement la section "Actes de

parole"-redjgee par M. Martins-Baltar, semblait etre un instrument adequat

pour mener a bien ce genre d'analyse. C'est done en tant qu'utilisatrice r

d'UNS que j'exposerai ici quelques remarques. Cependant, si l'usage que

j'ai fait de cet ouvrage.peut paraitre un peu special; it semble que les

problemes rencontres ne sont pas specifiques1Z ma demarche et peuvent inte-

resser un enseignant ou un auteur de cours.

Ces quelques remarques oiit 'ete regroupees en trois parties : &Wes/
porteront d'abord sur les enonces proposes dans UNS, puis sur 11ganisation

des 4P en categories et enfin sur deux AP particuliers.

Pour chque AP inventorie, Martins-Baltar propose une liste d'enonces

entre lesquols le lecteuri meme francophone, aura parfois du mal a se repe-

rer. Ainsi :

it est dommage que Martins-Baltar n'ait pas degage les structures

communes a differents enonces, ne serait-ce que pour y rattacher

. certeines formes elliptiques. Par exemple, dans la categorie "De-

mander propositions d'action pour soi-meme" (UNS, p. 133), l'ellip-,

se Pour envoyer un teljgramme, s'il vous plait? se rattache vrai-

semblablement a la serie :

Qu'est-ce que je fais
Qu'est-ce qu'on fait pour envoyer un telegramme;

etc. s'il vous plait?

s'if est on de signaler les enonces "famiiiers" (fam.), pourquoi

ne donner aucune indication pour les autres? On peut d'ailleurs

se'Btmander si le recours a l'expression d'une certaine "familia-

e'ite" (voire grossierete) de la part du locuteur nkmodifie pds

ensiblement la force illocutoire de certains &Ion* par rapport

A d'autrei plus stereotypes. Comparer par exemple
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I

'Pal Le regret de te,demander de (...). . ,(UNS, p. 123) .

o0 l'expressionu "regret" eft touts conventionnelle, et :

Cc me fait chier de to demander de (...). (UNS, p. 123)

- ii n'est sans doute pas facile d'attirer systematiquement ]atten-
tion du lecteur sur ces enonces qui seuvent avoir "differentes va-
leurs enonciatives", aussi aurait-il ate peut-etre plus avantageux
et plus economique d'indiquer les conditions extra-linguistiques
qui assurent le bon fonctionnement d'un AP. Ainsi, pour que l'enon-

ce :

IZ y a un moyen de fernier la porte? (UNS, p. 127)

corresponde.effectivement°A "Demander A autrui de faire lui-meme",
on pourrait poser, entre autres conditions, que le locuteur sache
que l'action demandee est vraisemblablement faisable par l'inter-

locuteur;

- enfin, it peut arriver que certains enonces aient la meme valeur

enonciative que ceux au milieu desquels ils apparaissent et que
poyrtant fls ne'puissent s'employer au metre moment que ceux-ci.

Paf exemple :

Vous entes mon invite. (UNS, p. 127)

correspond a inviter" quelqu'un a faire (ou souvent a ne pas sire)

quelque chose, mais it differe pourtant de :

Je voNlinvite a diner. (UNS, p. 127)

A, Dans le premier cas, l'action demandee a autrui est implicite et de-

pend de la situation mais surtout "invitation" (ou souvent le rappel d'Une

invitation) est le pretexte au "demander deJaire". Cet &price n'apparaltra

sans doute que s'il y a dejA eu invitation (A venir diner, par exemple) et

.qu!elle a ate acceptee. Dans le deuxieme cas, l'action demandee a autrui est

explicite et 1' "invitation" est une des modalisationsidont on dispose pour
demander de faire.

.
L'organisation des AP en diverses categgifts (lonner des informations

factuelles", "Demander a autrui de fafresoi:NPRe", ete) et It un grand nom- s-

bre de sous-categories pose differeQWproblemes au lecteur di NS.

. ,,.'

On a parfois l'impresston aittertins.Baltir, par souci de classi-
fication, a crie de,facon logique un systeme de categories.et de

sous-:categories d'AP auxqueiles it a fallu ensuite faire cortespon-

dre des enonces. Ainsi, dans "Demander a autrui de faire lui-meme",
apparait la sous-categorie "Demander.(emeneral)" oil l'on trouvera

dir
. .."

s: ,
I

-



"Demander" (par oppositiOn A "inviter", "ordonner", etc.) et oD

on pourra distinguer, par exemple "motivation" et !'but", comme

dans

.C'est parce ue jeneq speux pa le faire

que jo demande de (...). (UNS, p. 123)

C'est pour voir si tu en es capable que

je te demand,: de (UNS, p. 123)

Ces deux enonces, qui semblent un peu fabriqu'es pour le4 besoins de

la cause, n'ont sans doute pas la', meme force enonciati've que, par exemple
Ae

ire suis chary' de te demander de (...). (UNS, p. 122)

oD le locuteur, par l'emploi de "je suis chargé de" rappelle explicjtement

une des pre-conditions (ou conditions extra-linguistiques) de la demaride

d'action. De plus, l'enonce :

C'est pour voir si tu en es capable que

je te demande d (...).

enfreint precisement une des preconditions deierminees par Labov(2); qui

.veut que le locuteur ne demande l'interlocuteur de faire'quelque chose

que s'il pence que ce dernier en) est capable. Cenonce precedent devrait

plutOt etre :

Tu es capcble del(...).
./

Tu peux (...) .

ou meme (?) :

.3

C'est parce queltu en' es capable que je

te demande de (,..).

- Certains AR qui apps aissent dans une cat6gorieregroupant un en-
sembTe d'actes, semb ent exprimer le moyen d'accomplir ce type

.d'acte plutOt qu'jls n'expriment l'acte lui-menie..etconstituent

donc a eux seuls unel autre categbrie Ainsi, "Menacer d'une

sanction" (UNS, p. 128) n'est qu'un moyen pour "Demander A autrui

de faire luimkme" 'ou de ne pas faire), mais ce n'est pas demanden

de faire. De pl ii est probable que ce genre d'acte n'appare-

tra que si un pre er "Demander a autrui de faire lui-meme" n'6-pas

fonctionne. C'est /bien parce que l'interlocuteur ne reconnalt pas

une ou plusieurs c nditions extra-linguistiques que le locuteur

aura recours A la anction (ou a la seduction) pour obtenir ce

qu'll souhaite.

0.
4,
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fi;

- Martins - Baltar a regroups volontairement dansla meme categorie les
"Demander de faire" comme "ordohner", "inviter", etc. et les "Deman-
der de dire" come "Demander des informations factuelles", "Demander
des propositions d'action pour.soi-meme" ou "Demander jugement sur
action accomplie par soi-meme". La distinction paCit cependant
souhaitable, car :

. it existe une certaine ancslogie syntaxique entre les "Deman-
der de dire" (impOrtance.des interrogatives et rarete des
imperatives) qui tend a les differencier des autres "Deman-
der de faire"; it

. la reponse "ideale" aux "Demander de faire" est essentiel-
lement differente de celle des "Demander de-dire". Dans le
premier cas, it s'agira de faire "un aote non verbal", qui
peUt s'accompagner - eventueliement d'un enonce Werquant
l'accept)ation (D'accord; oul); tandis que, dans le second
cas, s'agira de faire une enonciation du type "Donner
des informations factuelles", "Proposer 'a autrui de faire
lui-meme ou "Juger l'action accomplie par autrui"(3);

. enfin, it exist dejA dans UNS des Categories d'AP d'ordre
(1) comme "Donner des informations factuelles", "Proposer
a autrui de faire lui-meme", "Juger l'action accomplie par

1 autrui" qui peuvent aussi constituer les AV d'ordre (2)
pour "Demander des informations faCtuelles", "Demander des
propositions d'action pour soi-meme" et "Demander jugement,
sur action accomplie par soi-meme"..

La dernierriartie de cet exposé portera sur deux AP particuliers qui
ill.pstrent de fag n compleMentaire la difficulte d'etablir. une typologice des
AP. Dans le prepi(ier cas, Martins-Baltar choisit de classer un type d'Cnonces,

particuliereme charges d'implicites, comme realisant un certain AP, alors
qu'ils p event correspondre a un, grand nombre d'AP; tandis que, dans le second
cas, Marti -Baiter fl'a pas re-uni,en meme AP un certain nombre d'enonces

qui, bien e correspondant chacun a differents AP, peuvent aussi, dans cer-

taines si cations, realiser un meme AP.

- Dans la categorie "Demander a autrui de fairclui-meme", on propose
une sous-categorie "Expression de l'acte de demande sans reference

. A autrui", avec, comme°enonce possible :

La porte est ouverte. 4.

ou la demande implicite seraiWrerme la porte.".

(UNS, p. 126)
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a

Cet_enonce peut cure'Oondre aussi (et Martfips:;Baltar ne

le signalc pas),a'"Demander la permission" (lEst-de que

je peux Ta fermer?"), "Demander des informatfonsf' ("Qui
l'a laiqbe ouverte'r) ou meme a "Donner l'autorisation" ,
("Vous.Touvez-entrer, si vous voulez."), etc.

Jr "

.

Ce genre 4'enonce ':opaque" s'apparente par,la forme (decia--

rative) a la majorite des etionces de la categorie "Donner

des informatidns factuelles.". I1 serait peut -titre plus 1 ,

prudent de,l'y classer.en signalant qu'un AP du hype "Don- '"
ner des informations factuelles" - pour autant qu'il -soit

d'ordre (1) - est rarementgratuit, en ce sens qu'il peut
contenir un implicite variant d'une situation a l'autre,
et que la detection de cet implicite pourra dependre aussi
bien de 10 bonne volonte de l'interlocgteur, du rapport
lOcuteur/interlotuteur que de phenOmenes pro.sodiques ou

paralinguistique$.,

-.Oh rencontre dans l'inventaire des AP de UNS de nombreuX enonces'

pour exprimer la demandc -3: "Demander a autrui de faire lui-meme";

"Demander a'autrui de fre soi-meme'rett. Cependant on 'n'y

trouvera pas de "Demmler Pourtapt, S. Roulet; dans, le

guide d'emploi dWNS(4), signale l'enortce :

t

Ca.

Est-ce que vous avez una pice
de quatre sous? ;

V

qui "peut'Etre interprets, Selon la itgation, comme une demande°

d'informaion-ou une r ugte". -Dans le .cas ou it s'agit dune

"requetet5), il -pobrr prerldre'd6aUtres formes syntaxiqdes comme',.:

"Il.me faudrait une p ece de quatre sous ", "Donnez-moi une piece de

quatre sous"et aussi "Vous n'auriez pas une piece de quatre sous?".

e

. Ces enonces, ou d'autres du meme'type, n'apparaissent _pas

toujours dans t3NS et; s'ils y apparaissent, c'est Bans des

souscategories d'AP differentes.
,

. Il est difficile de les considerer comme de simples "Deman-

der a autrui de faire luirmeme" car ils sont tmiiques des

situations o0 i1 y a, des relations treattionnelles (meme

s'ils peuvent apparetre dans d'autres situations) et font

partie de tous ces moyens dont on dispose
_
dans une societe

pour obtenir certains

MEme si ces enonces peuvent7prendre des forffig'syntaxiques

tres difftrentes..(Mclaratives, interrogatives., impOratives),

ils n'en constituent. pas moins un ensemble ferule de formes,

crionfques.
9

a
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Recensep les AP dune langde est une tache trls complexe et on ne
peut que saluer 1' intaition de Martins-Bal tar. Cependant, pour que 1 lou-
vrage soit mieux utilisable - plus "fariaionriel" - it faudrait sans doute
revoir certains enonces douteux,et ajuter des indications 1 inguistiques ,
sociolinguistiques et extra:linguistiques aux autres. .I1 faudrait aussi
reviser' la classification des AP' d'ordre (1) en prenant come critere, en-
tre autres, leur repgnSe, c'est-a-fie les AP d'ordre -(2). serait en

,effet souhai table que 1a classification des AP tente de rendre compte -de
la dynamque du di scours dialogique et .qu'el le ne solteipas seulement logi-
que. De cefre fawn, La section des AP d'ordre ,(2) ne pourrait que s 'en
trouver augmentee et ,ampl ioree

0 ofr
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STRUCTURATION VERSUS EXPRESSION ET ENSEIGNEMENT DU FRANCAIS LANGUE

MATERNELLE (Etude empirique de la situatiOn de production de discours

# en classe)

Gilles LEMIRE

Universite Laval

Les changements majeurs au plan des programmes d'enseignement ont
entrene, pendant la derniere decennig, l'apport de situations scolaires
qui ont modifie la fawn d'enseigner le francais, langue maternelle. Aux

exercises de stcucturatin-employes traditionnellement afin que les eleyes
acqui7Tent les elements codiques propres aux systerpes constitdantlaiangue,c
l'ajout d'objectifs visant le developpement des habiletes propres a la com-
munication orale a contrjbue A faire croltrele besoin de placer les el8Ves

0 dans des situations de communication.
.

1. ,PROGRAMMES D'ENSEIGNEMENT ET SITUATIONS SCOLAIRES

C'est a partir de ces deux axes , celui de la structuratio) et ce-

lui de l'expression - que les programmes d'enseiggement du francais, langue
maternelle, des ecoles primaires et secondaires ont ete elabores depuis la .

parution des Instructions de la .Commission Rouchette (1968). Ausg'i

dans le's .!ndtructions 3ffitielles (1969) du Ministers de ('Education Natio-
nale de la France que dans les Programmes d'jtudes (1970, 1979) du Viniste-
re de l'Education du Quebec; l'influepce'de cette pedagogie de l'enseigne-
ment, du francais est marquante. Meme leg Prograirmes de Perfeceionneme* des 4'
.Mitres de Francais (PPMF, 1975) au Quebec et ceux de la formation initiale
des instituteurs en France 1(cf. flptructions Officiellao Frangaises, 1'979)
ont ete concus en tenant c.ompte de ae courant de_pensee pedagbgique. I1 yaA
lieu de voir dans ce nouveau partage de ce qu'tl faut enseigner un passage cf
d'un ense*gnement axe sur le contenu seulement, c'est-A-dire les systemes de
la langue, a celui visant a.developper des habiletes et des attitudes, c'est-.
A-dire ce qui favorise une bonne communication lingdistlque. I1 importe .

maintenant d'ajuster les propositions didactAlues de facon a ce qu'elles
tiennent compte de cette nouvelle repartition et de placer les eleves en
situationd'exercice ou epprentissage et en situation d'expression ou de
communication.

En situAtia scolaire, le metre et Tes eleves-prOduisent un dis-

coUrs. Nous avons fait.une description de ce digtours en mettint l'accent
sur cer aines distihctionsg Nous remarquons que le maitre et les'eleves

peuvent pettre en force la situation de production de discours partir

d'une ituation scolaire clomp ou d'une situation scolaire creee.

c
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Dans les deux cas cependant que les situations soient creees ou

non - un certain nombre de facteurs favorisent leur classement en types.

Ces facteurs sont internes A,la situation de
`production

du discours et ils

laissentides traces dans lei phrases qui ont ete produites; ce sont les

fonctions verbales et les indices de personnes, de temps et de lieu,'de me-

me que les processus que ces fonctions ou.ces indirces engendrent.

1.1 Situation linguistique et situation extralinguistique

Les preambules a l'etude des situations scolaires nous incitent a

poser les problemes de definition du concept de situation en raison de l&

complexite des usages qu'on en fait etde la contiguity qu'il'a avec le

toncept de contexte: Ii- convient de noter que nous faisons les distinctions

qui suivent en considerant les indices de troisieme personne*. iM y a qua-

tre notions qu'il convient de presenter (Figure 1); elles se groupent par

couple, ii s'agit des notions de contexte linguistique et de contexte situa=

tionnel, de laosituation linguistique et de la situation extralinguistique.

IP
to contexte est fonde sur l'existencedans le texte ou hors du texte de

l'explication de ce a quoi on fait reference. 'C'est, a titre d'eXempleo ce

equoi la marque de reperage.ou l'indice de troisiemepersonne.fait referen-

..
ce qui constitue le contexte dont it est question ici., Le contexte linguis-

tique est celui qui 'consiste dans la presentation de l'explication dans le

texte; le contexte situationnel est celui qu- i- consi.ste dans la reconnaissan-

ce !le l'explicatiop hors du texte, daps le cadre physique par exemple. La

sitUation est consIituee par-la production dune relation entre un indite

et le contexte auquel it Were. La situation est linguistique lorsque l'in-

dice Were a un contexte linguistique; la situation est extralinguistique

Torsque l'indice refere a uh contexte situationnel en tout ou en partie.,

.

1.2 -Vern la proposition d'une typologie des'situations scolaires

.

Nous.voulons en venir a proposer une typblogie de situations &co-"

laire qui tiennent compte de ces distinctions. A pa.rtir d'un corpus de

situ tions de.production de,discotrs en clesse, nous cherchons A etablir

em0i iquement l'existence-de traits distinctifs fondes sur 'la place plus ou

moin grande que prend le dialogue, c'est-A-dire la wise pn Nrce du dialo-

gue ans les 6changes'dfscursifs ayant-cours entre le maitre et les el6ves"

ou ntre les el6yes..

Nous cherchons ensuite a yerifier l'existence,de certaines catego-

ries de f,ontions verbales eed'indices de personne considerees relativement

a la dichotomie discourg/recit (AiableauI);

4

* I1 s'agit de pronomsTersonnels comme 11, its, elle, elles, e,"la,

les...

F
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SITUATIONAINCUISTIQUE

4

ENONCE

FIGURE 1

y.

C.L.

0.-(.RET.i6TION )

IL

EXEMPLE: LE NOM PEUT ETRE SUJET DU VERBE, IL PikUT ETRE'AUSSI....

SITUATION.EXTRALINGUISTIQUE

ENONCE

J.

.'&*°--

m.

EXEMPLE: '1,4 ENFANTS DE PIERRE SONT LA, IL S VIENNENT

RELATION
74. 44'41ILS

'

q:L. :.CONTEXTE LINGUISTIQUE (LES EXPLICATIONS SONT DANS, LE TEXTE.)

C.S. : CONTEXT SITUATIONNEL ( LES .EXPLIdTIONSSONT UORS DU TEXTE.)
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TABLEAU I

0

TYPES DE SITUATIONS ET TRAITS DISTINCTIFS

cm '

I Traits etablp a partir II Traits 6tablis a partir ,;

es indices personnels des fOnctions verbales
)"

Pronoms Fonctions

Rapports verbales
E

diaIogue/r6cit Discours PR DI RE P V R

: Dialogue I . 6. Discours
++ 1 +- .

a fin
+ +- -+ + + -

JE-TU 4
didactigu

,Z
it

Dialogue II
++ +- - 7,' Recif + 1-- +

JE
.

3. Dialogue III .

- tr. 4.4.
_

TU .

i

.

. .

.
.,

4. Rac +- +- ++ *,.

.
.

5. ++ ++ ++ . .

.
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1.3 .Hypotheses

. Afin de delimiter les objectifs que nous pourSuivons, nous cher-

chons A voir si les situations scoraires'que nous analysons se Ostinguent
1) au plan des structures et des processus dscursifs, c'est-A7dire au

plan.des structures ,et des processus observes A partir des fonctions verba-

les; 2) au plan des, structures et des processus enonciatifs, c'est-A-dire

au plan des s1tructures,et.des processus observes a partir des indices per-

sonnels.

Liste es qeotheSes

Hypo these 1

Dans les situationsscolaireS, selon' qu'il s'agit.de situations

de communication ou de situations ll'apprentissage, la distribu-
tion des fonctions verbales et ledr enchenement varient de fa-

gon distinctive.
.

Hypothe'se 2

Dans les situations scolaires, qu'il s'agisse de situations de

communication ou d@. situations d'apprentissage, la .place du dia-

logue compte tenu des indices de premiere et de deuxiemeyerson:
ne ne varie pas de fagon distinctive.

-iipotlese 3

Dans lies situations d'apprentissage, les.indices personnels de

troisieme personne remplacent, dans la plupart des cas, un ele-

Tient tire du contexte linguistique.
. ((-4 A

,ypothise 4 ..

Dans les situations de communication, les indices personnels de

troisiehle personne remplacent, dank la plupart des cas, tin ele- ii

ment tire en tout ou en partie du contexte,situationnel.

2. SITUATION DE LA RECHERCHE .

.1

.. -.. . 4 ,

'En decrivint le role du maTtre lorlAqu'il presente les situations, ---'----- .

b
scolaires, nous cheiThons. A expliciter tet ensemblecomplexe d'actes mis

en branl,e par tette operation qu'est la presentation de la situationou4par

la sttategieque le Maitre deploie: .

4
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2.1 Concept de presentation

PedagOgues et psychologues se sont penches sue ce"concept ou ont
.prolkse des modes de pOtsentation varies afin de Provoquer des processus

d'apprentissage particuliers. En'prenant connai.ssance de ces divers tra-

vaux, nous nous sommes arrete a un groupe de cherCheurs qui ont centre leur

attention sur la presentation de la situation%

Depuis longtemps, en enseignement des langues, le concept de pre-,

sentation a fail l'objet de Considerations theariques (Mackey., 1955, 1972b),

Mais l'importance de la preseptation de,la situation jHalliday, McIntosh,
StrevensA 1964), meme si f'on en neconnaissait le bien fonde, nest en fait

que theoeiquement posee. I1 s'agit pour nous de ,la presentation des- situa-

tions de production de'discours qui,expliqqant le qui, le a et le quand du

discours (Mackey, 1977) ou de celles grace TUxqbelles le role particulier
des enonces ou leurs fonctions rend explicite ce que celui qui parle lAeut
communiduer ou transmettre aux autres (Halliday; 1974a). En ftecisant da- 4
vantage le champ delAa recherche sur la,presentatiOn de la situation nOus,
montrons que nouS4nous Anteressons a certains aspects de la presentation de

, la situation linguistique (Hazagl-Massieux, 1974) et de la situation extra-_

2.2 Concept de situation

-

)

Nous ne nous inteeessons pas a la perSpectivesemiotile de la si-

tuation qui en raison des indications circonstanti'ellgs favorise la saisie

de la signification du signal par celui qui le regoit (Prieto, 1964),.ni a

l'etude des rapports que le recepteur peat etablir entre ce qui est dit et

les circonstance dans lesquelles cela est dit car cega releve plus de

de du sens et de la signification que decelle de la situation-ltngulktique.

Cette conceptiOn ibet.l'accent'sur le role joue plr la situation qui favorise

la saisie d la signification des enonces et.il s'agialors-davantage d'un

recourse 1 situation extralinguistigue pour lue l'enonce soit le moins am-

bigursiibl,e (Germain, 1970).

4s-C

.La situation de production de discours implique un ensemble de

fonctions (Coseriu, 1973) ou d' "operationi enonciatives" 1976)

qui, selon Culioli, Were des relations spatialeslideS relations conCer-

nant l'agentivite et des relations de repgrago. Culioli (1976-: 65) expli-

cite Ainsi ce qu'i.l faut entendre parl'une d'elles l'operation de locali-

'sation :
"etant donne, un enonc6, on va avoir.jin terme qui va servir de re-

pere par, rapport au reste de 1 'enonce.qui va 4ne lui-meme reperepar

140('
pert a the situation d'.0nonciation, ...". Ce sont donc deg operations lin-

guiltiqaes quj nous situqnt a l'instant o0 's:effectue pdssage de la.lan-

t gue au discours, egst,S-dire au 1:temps operatif" (Guilla ,1964) ou a la

"presente instance de' discours" (Benvenistet1966b)..

1'

,/
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C'est preciserr nt dans cette perspegtive theori* partiCuliere
que nous nous situons Aorsque nous cherchons a voir comment les strategies
,enonciatives du maitre sprit susceptibles.de varier d'untype de situations
A un autre. La situation d'enonciation prend ;forme lorsque l'enonciateur
JE communique habituellement a un enonciataire TU un message. Le discours

pro'ddit vehicule les intentions de JE ou encore ce qu'il desire que
son.enonce ou un fragment de celui-ci produise comme effet. C'est grace a
.1:analyse de ces intentions ou des causes qui produisent de emblables ef-
fets que hous en arriverons a cernerun certain hombre de, fonctions attri-
buables au discours (Richterich, 1973): L'organisation sequentielle de ces
fonctions les strategies discursives - constitue.une partie.de l'objet de
notre etude. L'autrepartie porte sur la structure formel,le du discours,
elle est fondee sur certaines "relations de reperage" (Culioli, 1976), cel-
les qu'on exprime par let indices personnels. La participation du maitre
et celle des eleves sont marquees dans la "presente instance de discours"
(Benven.iste, 1966b, 1974), par l'emploi en temps voulu d'indices de Rremiere

ou de deuxieme personne. Leur proportion et leur agencement sont de nature
a nous reveler certains renseignements sur la nature et la place du dialo-
gue : 'ce qui pourrait devenir utile pour les fins du classement des situa-

tions en types.

3. DESCRIPTION DE LA RECHERCHE

Pour notre etude empirique fondee sur l'observation du discours

pr uit pane maitre et par les eleves en situation scolaire, nous ,avons
hoisi un certain nombre de classes du niveau de l'enseignement primaire
ans lesquelles les metres ont fait vivre les situations, scolaires que
nous leur avions proposees. .Avec les discours produits a l'occasion du ve-
cu de ces situations scolaires, nous avons constitue un corpus duquel nous
avons tire lin echantillon pour les fins de notre _etude. °

Cre
avons

nous avons s-rdescaZgorst de rlelca
ment possible afin 8e.-1im-Rer aUmaximum la place laissee a l'interpreta-

tfon. Nous avons fait appel a l'informatique afin d'assurer le traitenent
des donnee5. resultant de l!ebcodage des'textes effectue sur les discours
refenus compte tenu des categories choisies et des methOdes d'analyse em-

.ployees;

JJescription du corpus et de l'echantillon

1 -

Notre etude empirique est fondee, spar PapalS/se systAtique 'des

Aonnees ontenues dans le qrpus gue nous avows constitue et qui coritient

un ensemble d'enonces. tes enonceS sont une partie de 1' "univers ",
a..ui'ensemble des enoncUetenu-g dans und\circonstance donneen (Du-

1973\; 128).. Pour axer cette portion deil' uunivers" : nous Rresen-

tons les classes. et ]es maitres choisis'ainsi que les criteres ,detces choix;

a
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nous decrivons les situations scolaires qui ont servi de prOpositions.'

Nous faisons ensuite la description du, corpus; nous expliquons 'comment

nous avons procede pour constituer l'echantillon et nous disorg de quoi

il est co4ose.

3.1.1 .Choix des classes et des maTtres

Nous avons llmite notre etude aux discours, prodUits en classe et

resultant des echanges verbaux entre Metres, et enfants de six a douze ans.

routes les classes que nous avons chuisies sont des classes du cours primal-

re et el-les se trouventdans de petites ecoles qui orit dix classes et moins

et dont les eleves viennent de milieux mi-ruraux, mi-urbains. Les enfants

proviennent de milieux varies, ils sont en majorite fils ou filles d'agri-

culteurs, d'ouvriers, de marins'ou deipecheurs, et quelques-uns sont enfants

de professionnels ou de cadres d'entreprise.' La population de ceS

est d'environ trokts_mille et moins.
xr

Sur la base de la participation volontaire, quelques enseignants

recrutes par le conseiller Pedagogique ou par nous-meme ont invite leurs

,cpllegues a participer A notne experience. Nous avons constitue de cette

facon deux groupes. Le premier groupe est forme d'enseignants de deux eco-

les voisines situees dans une localite A; it Sctagit des enseignants : CA,

premier cycle (2e armee) du cours primaire, ecole M; DT; premier cycle (3e

armee) du cours primaire, ecole M; BC, deuxieme cycle (6e armee) du qours

'primaire, ecole M; RL, premier cycle (lere armee) cours primaire, ecole.

N; OM, deuxieme cycle (6e armee) du cours primaire, ecole N. Le deuxieme

groupe est constitue d'enseignants de l'ecole P de la localitd B; ce sont :

MB, premier cycle (3e armee) du cours primaire; CL, deuxieme cycle (4e an-

née) du cours primaire; SP, deuxieMe cycl (ie armee) du cours primairk

CI deuxieme cycle (6e armee} du cours rimai e.

3.1.2 Description des ituations scolaires

eNous avons propose aux enseignants de localite A, unserie d

sit ations scolaires favorisant le peveloppement ,de ommunication .a-

.le hez les eleves; au .groupe de la localite B, nous avons - ne serie

de livations scolaires impliquanI,'de la part des eleves, des apprentissa-
-,

ges spacifciques dans le domaine du francais, langue maternelle.

-
,

'Nous aans suggere les deu series de ,tituations scolaires suivan-

tes poureles'begoins de la recherche.

it
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3.1.2.1 .Serie de situations deocommunication

Nous avons propose aux cinq metres charges d'une classe d'eleves
du niveatede l'ens'eignement primafre dans la localite A, sept activites.
susceptibles de placer les eleves en situation de communication. Ceux-ci

devraient manifester leur habilete a se rappeler-verbalement des idees. des,
,faits ou des evenements passeS ou a se mettre en memoire des faits ou des
evenements futurs, Les situations de communication que nous leur avons pro-
posees sont les suivantes.: 1) la prise de deciSion par laquel0e le maitre
amene les eleves a participer a la decision a prendre.afin de gOisir un the-
me, and activite ou une fagon,de_proceder; 2) l'echange d'idees qui favo-
,rise 1-a mi;e en commun des.idees.etIa re.flexion sur un theme, des evenements

ou des sujets particul-iers; 3) le retour critique qui consiste a inviter
les eleves.a dire ce qu'ils ont aime le plus ou ce qui leur a le moins plu
A l'occasion d'une situation,scolaire dans laquelle ils ont ete place's;
41 l'expo6d oral par lequel'les_enfa,nts sont pousses a faire part
tres d'une "petite recherche" dans dt§ livres, a repondre a leurslquestjons

et a en poser; 5) le 'recit d'une emOsion de television-grace auquel l'ele-
ve raconte ce qu'il a vu et entendu; l'interroge afin qu'il precise ce'

qu'il a dit au sujet des roles des personnages, des lieux et du temps, s'il
y a lieu; 6 le compte rendu de lecture par lequel l'eleVe presente aux
pairs et au metre le resume oral d'une lecture; on l'interroge afin qtell

precise ce qu'il a it au sujet du role des personnages, des lieux et du

temps, s'i) y a Jeu; 7) la narration de-faits vecus g e a laquelle un

eleve raconte ce qu'il a fait chez Jui, ce qu'il a vecu rs d'un voyage ou

d'une aventure.

, 3.1.2.2 Serler*de situations d'apprentissage

.

NOus avons propose a cinq maTtres de la localite B qui enseignent
au cours priMaire des situations scplaires qui placent les eleves sur la

voie d'un apprentissage specifique- quatre ont accompli la tache austi*et
de laquelle nous nous etions entendus -; nous avons fourni aux Maitrps la

description breve des situations suivantes : 1) legon de morphologie : le

maitre amene les eleves a qevelopper leurs connaissances au sujet des struc-
tures du mot ou des categories grammaticales; 2) legonlde.morphosyntaxe : 14

. le maitre amene les' eleves a developper leurs connaissances,au sujet de ,

"'groupe-sujet, du groupe-verbe ou du groupe-complement; 3) legon de syn-

taxe : le metre amene les eleves a avelopper leurs connaissances au su-
jet des propositions ou des phrases; 4) 10gon de phonologie : le maitre

. amene les eleves a develipper leurs connaisS:ances et leur Rabilete en rap: _
port avec laprononciatidr ou 1.3'J-elation ploneme-grapieme, ou avec l&ryth-

,
, ql- ." .

me oti la melodie de .la phrase.

Grace rquelques exemples tires de la pratique de ces maTtres et a

l'aide desc.ou- ons fait comprendre de fagon precise quel etait le

genre d'exercces quideval op 'et de ces legons, nous avons guide

leur action pedagogique. .
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Notre corpus contient deux cent dix-sept enregistrements sonores
conservant les echapges verpaux produits pendantleVecu des situations sco-

laires. Nous,avons partage'delles-ci, a pribri, en deux grouper : celui

des situations de communication ui comprend cent vingt enregistrements et

celui des situations dApnentTssag&qui en contient quaZe-vingt-dix-sept.

A partir des descriptions breves que nous leur avions fournies,

les maTtres ont place leurs eleve's dan'les situations proposees. A l'aide

d'un magnetophone pOse sur une table ou A.un endroit qui n'incommode pas, le
metre a procede lui-meme a l'evegistrement des echanges de facon a ce
qu'il n'y ait pas de personnes etrangeres au groupe dans la classe. Selon

les goats et les interets du' Maitre et des-Neves, le nombre des realisations

a vari6 d'une situation proposee a l'autre. Nous avons pu obtenir, de cette

fawn, les enregistrementsssone6S-a§cligtolITS-451-oduits a l'occasioh-du v0-

cu des situations scolaires proposees.

Nous avons constitue ;noble echantillon par un cho4 de situations

prises au hasard dans le corpus,-Afinede respecter certaing'criteres dans
la distribution des situations que no0evions retenir, it a fallu prace-

der par etapes. Nous avons d'abbrd tiredu lot des situations exploitees1

par chaque maitre, quatre situations paur l'ensemble des situations de com-

munication, soit deux enregistrements par specificite figurant au tableau
de l'inventaire, c'est-A-dire deux situations' scolaires qui font,appel au

support ecrit, visuel ou factuel deuc qui n'en-usent pas. Quant aux si-

tuations d'apprentissage, nous,en avons chpi,si deux par maitre pour chacune

des specificitel. suivantes,: 1) pour lesTruciures morphblogiques espi-
taxiques; 2), pour les structures.phonologiquesetlexicates: Afin de li-

miter la patiere de l'analyse en raison de la quantite des-donne-es a traiter,

nous avons restreint notre echantillon Adeux maTtfes-(soit un par cycle)

pour chacune des sortes de situations scolaires'. Ce qui r0uit l'echantilr

lon a quatre metres et a seize situations scolaires (Tableau II).

3.2 Categories, methodes d'analSise et instruments

Dans notre etude empirique, nous avons fjit usage des methodes de

l'analyse formelle. Nous avons decrtt,trois niveaux d'analyse,hierarchiqUe-

ment impliques de meme que categohes et les suites auxquelles :Os font'

appe).. C trois niveaux sont celui 'ciesdinterventIons, celui des actes

d'enonciaeron ou de leurs fonctions et telui des indices personnels. Pour .

faire les inventkires, et les distributions des donnees, les, analyses sequen-

tielles et probabilistes de meme que lAtUde de Ia validite, nous avons uti-

lise deg instruments d'analYse informatisee. I1' en a ete de merge pour" l'ap-

plicat)on 'du test. de la validite des resultats. 'Nous presentons, dans le

cadet de ceartitle, ce qui est de nature A fav9riser une melTleure.Ompre.,7

hedSton des resultats et des conclusions de notre' recherche a propels, de l'ob-

servatiom des fonctions NerbOes., Nous expliquons iii ce que nous entendons:

'par fonctions verbales; nousjaisou aussi allusibn a motre 'methpde 'de,codai. .

ge des textes et de, traitement des dorines..

4
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.
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3.2.1 Functions vertales

a jr

" .
Nous nenou'inscrivons pas dans vn niveau Wanalyk-gilobale' de la °

situation dans lequel 1 'attribution de macrofonctions(Halliday, 1974) omme
celle de fonction interpersonnelle par exemple; ce r616.est

'orbine
Ad'au-

tres rales joues a un niveau. plus analytique par chacun des actes k!e liallrle

prodUits par le_matth ou par;les,pleves. C'est ce 04re plus -14n des mi- ,.

- crofonctions qui retient notre attention. -ToutefOs- 6bus ne.vouTons'pas ite- :-:1 ,

nir.compte d'un nombre trop grandvde categorie5 pour.distrIbver les enonces .11;

ou .les fragments Penoncgs du, discours analyse. 1.a.,,precision de 1 'analyse 4
..

' a des chances d'etre plus' grande quand nous procedons ainsi parce'que rious
id.'

' operons a partir-de ce-qui polurrait etre des "archiforictionei 1 a -conction o,

de presentatio par exempie pOurrait etre coristituee par les fonct)ons qui

aperient le maitre A,informer, a interroger a souffier, a modeler..., (Mackey,

19769). Une malyse plus fine rend plut diffictle'l'obtentiori dun fort pour-
centage 'resultant del 'etude de 1 ',accord interjuge, c Lest-N-di re, de l 'obten: :

tine resultats presque similaires de la part de plusie)rs personnes:q0,
font la Male li-k lyse._, '

. ,

.

.

j'.:
,

'ip : N 1. .y',1 . t ,

j.2.1.1 . Les fon'etions verbales du maitre i.- , v , 7

,

. .

,
,. ...- I.

.-, .

, .

A T' aide' W.exempl es tires .devotre, corpuslci, nous oercherorLA don- . ,i v
,

ner une idee precise,de cd, quql faut entendre pa' 'dhacune deOforictidk .-

Verbales que hoils,attribuons 'aux Wirea. '.. q
. ,.... - , s . : -" .

* 5 1 s4
t

a,

4
4

4 . ti. .,

. 7 .
. . ;, ,

4

It' ...) 4 .. ° '.! *,,,.'

1)
Ag la' fdricfloh Arerba e e ,pr ssntatlon c,' e le pst. de OeMiere Alorlari% -o,1 d --7 ' I

..

0. . eft; ce clu'elle sert niVitueilemerNyrinifir tout echahge verbal ;r .

.

,.,

.., ,,,,t
.

. ... . je % . t

(t a
. k, o 4 - -. 0 o'') , I a, 4 .. 4, ,. N. V'

. 4 ' ' 1 4q !,. ': NpaNtli:TS , '1"i,ta 'Un li'6'tlyeauArje9 al,yobs' opposer ,
_ . . 4, 4 ... .: , ,4-,)

,, evslan genre4,0, j I-1 gais:001stkl:neutAppeler 0 ''.'.', c. '

a et 1.

,14-1 Y.0 -11% 1)
,

Y ;el' :
A

1 +I

,.... ;

I . ' + ' 4,:fr.: A ' '0 V4

01 ' ,''' ou'..A0a0porter 1.!inforation. necessalTs'e a la realisation des.activite% : .,

' ;
,

, v \ '2

, .
- - ..^.1

1

, , M ,...,"Le jgu qu'on va faire apres-midi , 1 a, moi je veus donne .

.+I
. un. mot; pids ,flans ce mot-1A, 1.A.,,vous essayez de decou-

O 4 vrir des pet its mots qU'il y a dedans le premier mot

ue je choisis.." .

(LCA-1 1 , 5) 1

, ou a expliquer .

, --------
'--

,

'.M

. .

"Alors n'oubliez pas que vous devez avoir 16, 16 parce
qu'on est 16 enfants, taut .pas qu'il y en. ait pareils..."

(RL-11, 19) ..
k

Y*7

. \

* Les exemples sont- tires d'un corpus de sitVations scolaires que nous
avons Pecueillies en 1978.

--,

. ,

O'r'ti )
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ou interroger

M ,"Ah! Pis qu'est-ce que ca faisait ca au bout?"
(RL-4', 9)

ou A souffler des elements de la reponse (par le geste ou la prole)

M "Comment ca- s'appelle.Jimmy des choses comme ca... 1A...?

E "Des longues vues."
(RL-4, 165, 166) .

ou A les modeler :-

M "Pas ra, 01aude, aie! to defines, tletais meme
toi? t comme-dans ton p'reflom..."

E "au" .'.

(CA-11, 25, 26).

2) La fonction verbale de direction : elle est utile pour assurer Je de-
.

roulement normal des activites. Le rilaistre donne des directives :

va expliquer ca avec Anne-Marie pis...

Nancy, y vont commencer eux autres."
(RL-4, 205)

ou it rappelle a' 1 lordre,4:

"Wiulez-vous, les amis,"on pat:le pas tout:- ensemble,

Ran!'
(RL-4, 212)

3). La fonction verbale de retroaction : elle joue un role de complemen-

- tarite et sert A manifester-A l'eleve que le metre le confirme
son activite :

M' ,"bui! A, U"
(CA-11, 27)

,ou qu'il rejette ce qu'il a fait :

M -"Non, dans mot Cldudette, est-ce qu'il y a Yves dans ca?"
(CA-11, 29)

.

.ou encore coPil corrige l'erreur produite :

E "Pain, le -pain Samson"

Chansonnier, est-ce qu'on peut avoir Samson dans ca?"

69,.70)
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4) La classe des fonctiors dites incomprehenfibles et autres parfois le

maitre a des rates auxquelS it n'est pas possible tl'attribuer une fonc-

ion; dans le cadre de notre analyse nous en tiendrons compte quantita=

tivement, mais nous n'essaierons pas de les expliquer.

3.2.1.2 Fonctions verbales des el6es
.

Les eleves interviennen,t sous 1 'impulsion du maitre et parfois de

fagon plus ou moins spontanee;, ils le font de differentes facons : ou en

s'expriMant grace Fleur propre competence linguistique, ou en s'initiant

a des structures lingui1tiques nouvelles. Nous definissons,les fonctions

verbales des eleves dans les paragrapher qui suivent et nous les explici:.

terons grace a quelques exemples tires du corpus.

Ar

1) La fonction psittacistique elle est employe frequemmentsdans les si-

tuations d'apprentissage lorsque les eleves repondent au maitre qui pre-

sente des formes linguistiques qu'ils doivent d'abord discriminer, puts

identifier. Ces deux demarches favorisent chez celui qui apprend l'ac-

quisition de la signification d'un concept ou l'utilisation dune struc-

ture lingUistique particuliere. En d'autres casi it s'agit de,la rape -.

tition spontanee de 1' intervention precedente produite par le maitre- ou

par un pair. 04'est,la fonction grace a laquelle 1.'eleve repete Integra-

lement ou sous forme equivalente ce qui est exprime par le maitre, par

un autre Cleve ou-par tout intervenant de quelque nature qu'il soit :

Exemple 1 : la repetition integral&

E "Croquer,7criquelte, criquel, croire, croft."

E "C'est pareil."

.
"C'est pareil."

E "Vest pareil."

M "Criquette, 1A!"
(0M-15b, 145-148)

Exemple 2 :
la repetition impliqupt le,passage a une forme equivalente

M "Qui commence par les.deux premieres lettres, mais pas plus

que quinze secondes. O.K. dans quinze secOndes."

E "On va commencer par Chantal, apres Marielle, apres..."

M "Alors un dans cheque equipe au depart 0K."

E "H U" (lettres ecrites et lues sur une carte)

(0M-15b, 47-50)

40 1

II-
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2). La fonction'varitionnelle : elle entrene une modification de l'nonce
dans l'un de ses elements constituents et produit une transforma,tion
d'ordre structural ou,paradigmatique en changeant,partiellemerit une par-
tie de'la structure presentee par le maltre'ou par un pair. Par cette
fonction.l'eleve reprend ce qui a ete enonce anterieurement en produi-
sant une notification sur le plan structural grace a l'apparition, A la
disparition ou a la variation d'une partie de la ' tructure linguistique
de l'enonce :

Exemple :

M "O.K.:. Deux-Verne tour."

E "M I"

E "M I, e, MI miracle, miroune, Miclielin, mitaine."
(0M-15b, 31 -33)

3) La, fonction operationnelle : elle s'applique aux actes d'enonciation
que les 6Teves effectuent parce qu'ils en ont la capacite et parce
qU'ils desirent communiquer. Du qu'ils sont pousses a le faire. ,C'est
la manifestation au niveau du discours de la competence de l'elevA dans
la langue qui lui est enseignee et de l'autonomie a laquelle il est par-
venu dans la realisation des actes d'enbnciation :

S.

. Exemple : (Un eleve interpelle unpair par-son prenom)

M "Qui commence par les deux premieres lettres, mais as plus
que quinze secondes, O.K. dans quinze secondes.v

E !'On va commencer par Chantal, apres Marielle, apses..."
(OM -15b, 47, 48)

4) Lesfenctions dites incomOrehensibles ou autres : it s'agit des enonces
auxquels i1 n'est 'pas possible d'attribuer une fonction; ce peut etre dO
au fait que plusieurs eleves parlent en meme temps ou qu'un intervenant
articule insuffisamment ou le fasse de fawn incoherente.

A partir du niveau d'analyse des interventions, nous delimitons les
fonctions verbales. Les interventiont sont tirees du corpus et elles sont
elimitees dans les enregistrements, c'est ce qui est enonce a chaque fois
que quelqu'un Arend la parole. La.segmentation du discours en unites de dis-
cours compte tenu .des fonctions verbales s'effectue en considerant la force
illocutoire ou les intentions du locuteur. Il arrive que les interventions
soient segmentees en plusieurs-unites possedarit chacune sa fonction verbale.

Pour delimiter alitomatiquement les suites de fonctions verbales, nous formu-
: lons come regle que chacune de ces.suites commence soit par 'la fonction

verbale de presentation, soitilar la fonction verbale-de 'direction ou par

l'apparition consecutive de ces deux fOnctions arrangees de dtverses facons.
Ces deux fonctions ne se retrouvent jamais en fin de suite.

n
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3.2.2 Methode de'cOdage des textes

Grace au texte du dicours presente,sous
s.,SNW4macrtte, nous de-

limitons les phrases au wyea d'un systemede marques., 14i0,.1.esmarques

qui separent les segments de phrase ou les phrases correspondant aux foncir

tions identifiees: Une serie de symboles places au debut dechaque unite

ainsi delimitee sert a l'identification des fonctions. Nou,g'ajoutons d'au-

tres marques et nous decoupQns le texte en periodes de cinq secondes.

nous senont de
l'entegistrement du discours en

temps:r641 auquel nous ,avons

superpose un signal sonore/bref pour pouvoir fixer aveeprecision4s, limi-

tes des, periodes, nous obtenonS la duree.en temps reel' pour toute unite de-

limitee. A titre d'exemple nous presentons les troTS premieres interventions''

produites dans la situation scolaire (51)-1)-.

1Nous allons-maintenarft e verifier le vocabulaire que

vous aviez a apprendre hier. Tu vas epeler addition./

2Nickr

E '6ADDITION/ "

M ."3ADDITION han: / alors faites bier attention 0 se

termine par tion/..."

:, separation des interventions pour constituer les

portions d'-intervention
correspondant aux fonctions,_

identifiees.

limites des periodes de cinq secondes.

1 :
fonction de presentation. ..

2 :
fonction de direction.

3 : fonction de'retroaetion.

4 : fonction variationnelle.

3.2.3 Traitement des donnees

Au moyen d'un programme prepare parie.prOfesseur Jean Bergeron du.

departement d'informatique de l'Universite Laval, nous,avons pu, traiter les

donnees mises en memoire pour-les besoins de.hotre 'recherche. Les ip'ventai-\

res et les distributions utiles qui en decoulent, dans'1e cadre de nare re-

cherche, couvrent : 1) les fqnctions verbales;

2) les indice' personnels; .

3) les suites de fonctions verbales; , ,

. .

4) les matrices de transition des fonctions verbales;

,5) les suites ck'indices,personnels; et '

6) les matrices de.transition des indices personnels,'

4 >.%t , r .

_
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ITIQUE E CONCLUSION DE NOTRE RECHERCHE

t

NoU5 degageonS de notre-recherche ce qui suit du triple point de
vue theorique, pratique et positif.

10.

4.1 Point de vue theorique
)(-

La partie de notre recherche portant sur la situation de produc-
tipn de discours --nous n'avons choisi que des'situations scolaires qui sont
en meme temps des situations de production de discours . nous a amene a con-
siderer lestravaux qui visent l'elaboration d'une theorie de l'enonciation:
A partir des ecrits de Benveniste (1966b, 1974) et des traviux de.Culioli

oF (1976) ,et de son equipe (Descles, 1976; Fuchs, 1979;,Barbault et Descles,,
1972), nous avons elabove notre4ropre methode d'analyse formelle. Elle

nous ,a perMis defaire;l:etude'de l'ancrage du discours sous l'aspect des_
indices personnels. Une application de notre methode d'analyse sur le.plan
444. la langue a partir d'un systeme'reduit d'indices personnels et d'un echan-
tillon tire d'un Corpus de discours produits en situation scolaire nous a ,

permis d'en verifier l'efficacite sur le plan operatioonel. L'application
de la methode a egalement ete entreprise sur le plan discursif. Nous avons'

tire parti, des theories de Halliday (1974a), de Richterich (1976) pour ap-
profondir la notionde fonction fonction de langage, fonction langagiere -

et, de Mackey (19;6) pour etuder la facon d:associer une fonction a un seg-
ment diem:ince. Mackey utilise le terme comportement la ou nous employons
celui de fonction verbalek cela nous semble plus précis car l'etude que nous
faisons est celle de ce a quoi,sert le langage (il sert a-Informer, a comman-
der...) pluteit que celle des reactions a des stimuli. Nous ajoutons verbale,or.
car, dans notre etude, nous ne tenons pas compte des gestes, de 1'a mimique, .

etc... L'etablissement d'une liste de forictions verbales a ete effectue en
consider-ant le classement de Mackey (197) et en'reduisant le nombre.de clas-
ses afin ,de rendre plus generale la distribution en raison des besoins de
notre analyse et des exigences° du calcul de l'accord interjuge.,

N

Le situation scolair'e a ete l'objet d'etudes de la part de Marchand
(1971), Sumpf (1972) et Legrand-Gelber (1977); ils ont analyse le discours
produit par le maitre et 1es eleves'afin d'etudier les enonces produits en
classepour des fins diverses. Nous ajAkteccms a ces recherches theoriques et

empiriques sur le discours en situation s laire une analyse du discours qui

explique l'opposition contexte linguistique/contexte situatiorrel a partir
des marques et de leurs relations a un contexte explicite ou non explicite. -

En nous l imitant a l'analyse de quelques marques-de la personne'et a, celle,.
e quelques,fonctions verbalq, nous avons'degage ce qui distingue deux grob-

(IPes de situations.stolaires, celui des situations 4e communication praprement

dites et celui des situations de communication appelees specifiquement situa-

tions d'apprentissege. Nous avons enfin limite.notre intervention'scientifi,-
que a la composante linguistique de la situation de communication; nous avons
par ce fait, omis de faire allusjo aux reseaux de la communication (Flament,

1965) et aux canaux de la communation (Moscovici et Plon, 196p), eutre.au-
treS, qui relevent du domaine de la psychologie sociale et des th6ories'de

/- l' information.

1 u .t.
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Nous a-vons pu degager les distinctions dont nous avons fait men-

tion ci-dessus grace a une application du mod-0e theorique des,chaines de

Markov.. Avec l'aide de Claude Flament de l'Universite de Provence, de Lois

Farinas du CNRS de Marseille'et de-Jean Bergeron de l'Untversite Laval nous

avons fait la preparation de.cette application de-la theorie probabiliste.

Nous avonS contribue A l'edification d'un.programme propre a notre demarche

d'analyse dernier integre l'instrument d'analyse fonde sur les chaines

de Markov

Nous avons pu -en arriver a illustrer par graphes le modele mathema-

tique qui se degage de l'etude des probabilites-de-transition fortes ou
moyennes, p12; p16; p26f; p63; p31 dans le cas des situations (Tableaux

III etVIV) d'apprentissage (Figure 2); ils nous montrent de facon explicite-

quelle est 1'organisation interne du discours relativement aux strategies

.discursives mises en oeuvre par le mattre'dans le type de situati'ons. scolai-

res observees. Il. s'avere interessant de mettre en laiere que les strate-

gies discursives prOpres aux situations d'apprentissage sont d'une organisa-

tion complexe et favor'isent, dans la plupart des'cas, l'usage de la fonction

variationhelle de l'eleve suivie .de la fonction de retroaction du maitre;

alors que ces strategies, dans le cadre des situations de communication, sont

toutes en fonctiOn de la fonction operationnelle dpieleves (Figure 3), d'ou,

p17, p27, p37. Les resultats de notre etude proba .liste et quantitative

sont de nature a confirmer les positions intuitives adoptees habituellement

en- didactique des langues par rapport au developpement des habiletes langa-

'gieres au moyen d'une pedagogie de la communication. Ces resultats cdntri-

bue'nt A.mettre en evidence les divergences qui opposent au plan'des strate-

g4s la facon d'enseigner un element du code linguistique et celle de deve-

lopper les.habpetes a cOmmuniqueroralement ou par ecrit(1).

Notre recherche permet de mettre en place'inductiveRent certain5.

traits distinct-ifs qui'marquent deux types de situations scolaires : les

situations de communication et 4es'situations d'apprentissage. Ces tr4gits

qui sont de nature discurOve sont caracterises par leur aspect dynamique..

ce qui distingue notre recherche de cellesmOont l'aspect statique des

traits.en font des 6tudes dU discours par la langue.

e.

4.2 Point de ,vue pratique

Nous eons, obser 6 des situations scolairesC-certaines favorisent

16 communication orale.et e develpppement d'habiletes qui lui 'slant propres,

d'autres visent l'acquisition d'u'n contenu specifique. Suivant les deux

axes du POogramme d'iltude (1979) du francais, langue maternelle, au cours

primaire,relui de l'expressiori,c'est-A-direte la "production et de la

comprehension de discou6 signifients", et.celui de la structuration, c'est-

a -dire "des connaissances relatives au dedx groupes de situa=

tions que nous avons<Observes'nous permettent de mont,rer que les discours

don ales situations entrenent la production contiennent des structures et

des proceS'sus discursifs qui different et possedent des structures enoncia-

tives differentes. Une des consequences impOrtantes" de.ra mise a jqur de

v.

1 LI r
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FIGURE 2

GOPHE-DES SITUATIONS D'APPRENTISSAGE MB et SP

.71 I

2

.74

90

5 6 7

1 f. (fonction) de presentation; 2: f. de direction;.3: f. de retroaction;
5 f. nittacistique; 6: f. variationnelle; 7: f. operationnelle.

FIGURE '3 W.:,',

. e4)19

GRAPHE DES SI;UATIONS DE COMMUNICATION. RL et OM

7

5

A

86

2

84

1: f. de presentation; 2: f. de direction; 3: f. de retroaction;
5: f. psittacistique; 6: f. variationnelle; 7: f. operationnelle.
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ces differences est que, sl!le ;',,,O*77/ne maintient ses objectify re-
lies au.developpement des habiletes propres a la communication orale, it

faudra promouvoir la recherche en vue d'elaborer une didactique de la commu-
nication orale et cesser de,se demander si l'oral, ce peut titre quelque cho-

se qui s'enseigne.

A pArtir des si.tu4tions scolaires dont notre corpus collige les
discours, nous avons degage a posteriori des specificites; nous .nous en som.1

mes servi afin de constituer notre echantillon. Il eft inleressant de cons-

tater que ces distinctions entralnent une repartitiOn des donnees Analysees
de facon telle quill y a lieu d'envikager au sdin des types de situations que
nous observons, c'est-a-dire les situations de communication et les situations

d'apprentissage, de regroupements ep sous-types.

Les situations de communication ont ete regroupees selon qu'elles
avaient un support split factuel, chronologique, qisuel, etc... ou qu'elles

W.en avaient .pas. Nous constatqns que pour leS situations de communication

sans support (support -) : 1) pourcentage de la frequence ou/et de.la
duree de li fonction dd presentation est plus eleiee que lorsqu'elles en ont

un; 2) la frequence de is suite minimale (PR). R favorisant lacommunica-

tion\linguistique est plus forte qyand n'y a pas de support a partir du-

quel la trame du discours s'edifiel2).
4

,

Bien (.:Iu'intuitivement _nous n'ayons eu_aucune attente quant a des

distinctions eventuelles provenant de notre analyse au niveau des specifici-

tes que nous Ivens etablies pour les situatpns'd'apprentissage en,les par- ,

tageant en tenant compte des disciplines liiguistiquds,"nous constafons que'
les situations d'apprentissage par lesquelles nous visons l'acquisition de .

connaissances Bans le domaine des structures morphologiques et sYntaxiques-_-

1) font apoel a des enbnces dont la fonction de pretentation a une frequen-

ce plus dlevee que celle qui est reservee a la meme fonction dans les &Ion-

.ces produits en vue de l'acquisition.de connaissances dans le domaine des

structures phonologiques et lexicales; 2) qu'elles favorisent Ma production,

d'un discours dans lequel la fonction de retroaction a une frequence,.faiblet

3) qu'elles entrainent une frequence-plus 6:levet de la fonction variation-

nelle.

Nous proyons que ces resultats, si nous 'verifions par des recher-,

ches ponctuellts jusqu'o0 it est possible d'en generaliser la portee, seront
de nature a devenir utiles et profitables pour ceux qui dbivent preparer des

propositions didactiques en vue de la fOrmation ou du perfectionnethent des

maTtres. En effet, ils apportent de precieux renseignements sur quelques
structures et quelques prdcessUs du discours et de la langue.expleites danS

les situations scolaires.

f
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4.3 Point de vue positif

*Fa

Le traitment de la masse des dowees que nous avonsirees du dis-
cours produit dans les situations scolaires obseryees, nous a donne des..re-
tultats qui sont de nature a confirmer certaines denos hypotheses ou encore
a.en infirmer d'autres. Nous tiendros compte ici de l'hypothese 1.

Hypotha'se 7

Dans les situapons4scolaires, selon qu'il s'agit de situations de
, communication /6u de situations eapprentissage, la distribution des

fonctions verbales et leur enchaTneMent varient de facon distinc-
tive.

La confirmation de cette hypothese se realise ,ur deux plans, soit
sur Celui de la dla*ribution et-sur celui de l'enchenement

4.3.1 Plan la-'distribution,

Nous mettons en evidence,des traits distinctifs qui se degagent
l'anaiyse de la, structure discursive, c'est-a-dire de l'etude des classes
Welements qei entrent dans la compositton du discours.

Dans notre etude', nous aVons.reCueclli l'informationsTournie par

)(
les fonctions verbales que les Metres et les eleves faisaient jouer aux
Inonces ou aux fragments' d'enonces. Nous avons tire dune etude de la ft-6z
quence d6 ces fonctions certaines distinctions qui laisient regulierement
leurs marques Mans le discours produit a l'occasion des situations scolai-
res,que nous avons observees. Bien que notre etude ne soit pas fondee sur
l'Ibalyse de la duree, nous utilisons lds resultats obtenus par cette ana-
lyse; dans certains cas, pour ajouter un aspect positif de plus a notre des-
CrOtion.

4.

' L'etude de la variation de la frequence ,en % des fonctions verbales
des eleves etablit clairement, et dans toutes les situations de communica-

' tion que nous avons observees, qu'e la fonctjbn operationnelle (R) obtiant la
,p4uS-fort frequence (Tableau V : 38.5%) parmi celles qui sont attribuees
aux fonctions des eleves. .11 s'agit des-quatre cinquieme de la frequence de

.0ces fonctions dans les situations RL ou de 40.0% de la frequence de toutes
'ies fonctions (maTtres et eleves);.dans les situations OM, ce sont les deux
tiers de la ¶requence des fonctions des eleveset 30.0% de .la frequence de
toutes les fonctions' (maTtres et eleves). Et dans ces deux groupesde si-
tuations, les fonctions psittacistique et variationnelle ont des frequences

. qui sont presque null es*



TABLEAU V'

FREQUENCE % DES FONCTIONS VERBALES sw

DANS LES SITUATIONS SCOLAIRES NIVEAU 5

PR DI

RLOM -TOUT

MBSP-i1OUT

.4

RE

)4,

19:8 11.7 18.1 2.2 0.1 38.5

25.2 13.3 24.2 1.2 23.6 4.8

. .

*IP
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La variation de la frequence est presque a'Ussi forte dans les si-
tuations d'apprentissage; le rapport est inverse. Nous retrbuvons, dans lep
situations MB et SP (Tableau v); plus de 24.6% de la frequence de touter les

A fonctions (metres et eleves) qui est attribuee aux fonctions psittacistiqoe
(1.2%) et variationnelle(23.6%) alors que la fonc on operationnelfe en a
4.8%.

,

Nous notons un'rapport inversement proportionnel qui s'etablit en-
tre la 'Trequerice desfonctions verbales de presentation (19.2%) et de re-
troaction.i18.2%) du maitre et la fonction operationnelle (38.5%) des elevgs
'dans les situations de communication d'une part, et d'autre paict, dans les
situations.d'apprentissage, entre la frequence de'lff4mes fonctions du maitre
et celle de la fonction variationnelle (23.6%)"des eleves. En coniderant
ces raoports, nous pouvons souligner que, dans les situations de communica-
tion, les metres ont tendance a jouir de l'exercice de leurs fonctions ver-
bales dans une frequence moins elevee qu'ils ne le font dans les'situations
d'apprentissage. C'est l'inverse qui se produit lorsque nous considerons
les fonctions verbales exercees par les eleves, Nous retenons la distinc-
tion, mais it faudrait a faire une etude plus nuancee si nous voulions en'
saisir la portee precise.

'4.3,2 Plan de l'enghenement

Entre les deux groupes de situations les distinctions quif.apparaiS-
sent au plan de l'enchainement se situent au niveau des suites de fonctions
verbales et de leurS prdbalyilites de transition.

Le calleul des occurrences (Tableau VI) a"piace au premier rang la
suite (PR) R - 76 fois -; dans les situations de communication elle manifes-
te la volonte qui anime metres et)eleves, ils prennent la parole en desi-
rant communiquer. Dans la sithplicite de sa compositiOn, cette suite indique
que les, metres n'usen1 pas de strategies discursives complexes par lesquel-
les ils organisent les enonces, de facon a guider les 'eleves dans une demar-
che d'apprentissage specifique. Tel nest pas le cas cependant, dans les
situations d'apprentissage. Les metres ont des objectifs pre-cis, ils veu-
lent ,que les eleves apprennent ce qui est presente; les metres doivent donc
diriger et confirmer, rejeter ou corrilpr ce qui est enonce par les eleves.,
Les suites de fonctions verbales devienneht complexes et laissent entrevoir
les strategies deployees par les metres. Ainsi less suites .(PR) V(RE) et

(PR) (DI) VARE) sont aux premiers rangs et leur composition de 'Pelle que les
processus qu'elles engendrent, demontrent que les maltres ont des vises
stratesgiques. Ils'se soucient que.tel Weve qu'ils identifient 00-, par
exempl, intervienne de la fagon prevue (V) et le:fasse correctement (RE).

Une analyse des probabilites de transition d'une fonction verbale

a une aUtre a partir d'une application de la theorie des chenes de Markov
a fait ressortir les probabilites'de transition fortes et rnoyennes pour

cliaque situation et pour chacun des groupes de situations. Cilya Neut dire

I-



TABLEAU VI

FREQUENCE EN % DES SUITES DE FONCTIONS VERBALE'h

DANS LES SITUATIONS SCOLAIRES NIVEAU 4

(PR)R (DI)R (PR)R(RE) (PR)V(RE) (PR) (DI)V(RE)

1L -471220

OM-361517

MB-361519

'SP-151318

13

31. 8 12

.11

112

4

43 10

13 35
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que pour,un type de situations donne, il.peut devenir possible de connattre
quels\sont,.dans la'plupaVt des cas, les processus discursifs mis en force
par lmetre et les Aleves. C'est plus precisement la possibilite de'dire
quand on sait que telle fonction verbaleest exercee, quelie sera celle qui
suivra. -La presentation en graphes de ces processus a fait ressortir les
modeles qui caracterisent, sur le planrdes fonctions verbales, l'organisa-
tion du discours produit en situation scolaire. De nouveaux traits distinc-
tifs sont ressortis -de,cette etude.. Pour le discours produit en situation
de communication, d'une part; la probabilite de transition p17, c'est-A-dire
la probabilite de passer de la fonction de presentation a la fonction opera-
tionnelle, est apparue (Tableau VI) comme forte (86.0%), tout comme p27,
c'est-A-dire la probabilite de passer de la fonction de direction a la fonc-
tiop opetationnelle, (84.0%) et p37, c'est-A-dire la probabilite de passer
de la fonction de retroaction,A la fonctioll operationnelle (66.0°). Et

d'autre part, les situations d'apprentissage sont caracterisees par un dis-
cours dans lequeJ les probabilites de transition des fonctions verbales sont:

p63, eest-A-dire la probabilite de passer de la fonction variationnelle a
la fonCtion de retroaction (90.0%); p31, c'est-A-dire la probabilite de pas-
ser,de la fonction de retroaction a la fonction de. presentation (71.0 %); et
pi26, ciest-k-dire la probabilite de passer de la fonction_de direction-a la
foricOon variationnelle (74.0%Y.

L'errebr relative calculee a partir des donnees experimentales ver-
sus la prediction theorique du modele des chaines de Markov est infeheure a

.15.0%; cela indique que le modele fonctionne bien quand on l'applique A
l'etude des processus engendres par les fonctions verbales. Nous sonnies

renforce dans notre position et cela nous conduit a envisager la generalise-
tion des resultatS que nous,avons obtenus'.

5. PROSPECTIVES N

, A la
4-,

suite de cette recherche, nous entrevoyons trois pistes de re-

cherches relides les unes aux autres. Ce sont les recherches portant sur :

1) les fonctions verbales et les indices personnels; 2) l'utilisation du

modele de Markov; et- 3) les composantes theoriques de la situation de com-

munication.

Afin de donner une portee plus generale a notre etude sur les situa-

tions scolaires, nous entreprendrons des etudes ponctuelles,sur'chacune des'

fonctions verbales A partir d'un echantillon tire du meme corpus ou d'un au-

ti'e corpus; nous cernerons le role de ces fonctions dans la stnitegiediscur-
.

sive du maitre. Nous chercherons,egaJeMent A etablir des ditinctions a par-

tir de la distribution. des enonces ou des fragments d'enonce appartenant A
chacune des, fonctions que nous avons observees dans ce travail.
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Noun cOntinuerons A rechercher les modeles qui ciracteriseht les

situations de production de discours en classe dans des etudes plus, fines.

-Nous appliquerons d'autres formes de cette theorie A lasmasse-de donnees

,,que nous avons mises en memoire, Nqus croyons que la recherche des modeles

est d'une grande importance pouh la didactique des lanwes,sar elle contri-

bue d nous faire decouvrir les processus qui entrent en jeu dans les echan-

des Nerbaux que le metre et,fes eleves ont en classe.

En consider-ant les explications que l'on apporte A propos du con-

cept de situation de communication erdidactique des langues, nous avons

constate que l'on recourt habituellement A ce qui releve de la psychologie

sociale, des theories de l'information et de la linguistique. cela est de

nature A semer la confusion; ce qui est du domaine de l'interdisciplinarite

est souvent traite par le linguiste, le psycholdgue ou le specialiste en

communication dans une perspective qui lui est propre. Notts souhaiterions

entreprendre une etude des composantes theoriques de la situation de comp-

% nication dans une perspective interdisciplinaire et -en Analyser les proces-

sus, les strudtures et ales usages.

4



NOTES

1. ans la fLentation des probabtltt6s de transition, les functions ver-
b les ont t6 remplac6es par : 1, 2, 3, 5, 6, 7; 1 A la place de la
fo ction de pr6sentation; 2, fonction de direction; 3, fonction de r6-
trciaction; 5, fonction psittacistique; 6, fonction variationnelle; 7,

fon tion ogrationnelle.

2. Les fOctions verbales on't come symboles dans les suites : PR, fonc-
tion d pr6sentation; DI, fohctiorkde direction; RE, fonction de re-
troaction; P, fonction psittacistique; V, fonction variationnelle; R,
fonctio op6rationnel1e.

4
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REFLEXIONS SUR LE "COMMENT" EN DIDACTIOUE DES LANGUES ETRANGERES

Patrick CHARAUDEAU

Universite de Paris XIII
1

Comment avancer dans un domaine'de reflexion, quel Aqu'il soft, sans
etre aveugle? Comment avancer dans la didactique des langues etrangeres,
saris.que les hypotheses et suggestions proposees soient trop illusoires?'
Peut-etre qu'aucune activite humaine n'echappe a une part d'illusion, mais
alors, peut-etre'pourrioris-nods essayer de por;ter potre regard sur ce phe-
nomene, de 15.21usion que nous partageons tous plus ou moins. Peut-etre
pourrions-nous nous arreter un temps, dans notre quete du pr'ogres,.pour
nous demander oil nous sommes, de que nous faisons, et comment nous ()persons.

Voila donc mon propos : si ue ma reflexion dans un "avant,l'acte-
de-classe", des fois que, ce serai le lieu veritable de la reflexion
dagogique.

En fait, le moment de verite, chacun (j-e veux dire cha enseignant)
le 'salt, c'elst l'acte-de-clatse, Comm le moment de verite du toreador est
celui ou ilase trouve dans Parene confronts achdtaureau. I1 convient, par
consequent, d'etudier ce 14eu delfacon precise pour avoir connaissance des
regles qui lent.entre eux les pdrtenaires de ce ripiel. Car it s'agit bien
d'un. rituel :-enseignant et apprenants (qu'il s'agisse d'enfants, d'adoles-
cents bu d'adultes) sont relies par un contrat d'interdependance qui 1P6uto-
rise plus a croire que l'enseignement soit une affaire de vocation pour l'en-
seignant et une affaire de devoir moral pour l'apprenant, et qui n'autorise
pas damtage a se reefamer de l'empirismetotal pour justifier, au bout du
comptel'acte pedagogique comme si c'etait une affaire de talent, pour l'en-
seignant.

1

Loinitinoi,'T'intention de me livrer ici a une.description detaillee
de ce-que pourrait etre ce contrat pedagogique, mais disons que mon discours
Voudrait etre une modeste incitation A ce que chaque enseignant se livre
ce travail-de prise de conscience, pour'qu'il soit ensuite possible de tom-
prendre que la transformation du faire iedagogique passe autant, sinon plus,
par l'etude.de ce que l'oNpourrait appeler Relationnel dans l'acte-de-
classe, que, par l'etude du Saticir scientifique qui est construit hors du lieu

, der la classe, et sans visee didactique. '

premiere observatiOn sur la necessite d'etudier le contrat pe-

dAgogique, entrene un torollatre : la possibilite de transformation du
faire pedagogique passe autant, sinon plus, par une exigence de formation .

permanente del'ensei9nani, que par la fabrication de. techniques pedagogi-
ques. Et je voudrats,'A ce propos, faire quelques remarques.
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L'enseignant, me semble-t-it, deVrait se livrer a une double reflexidn

que jrappellerai theorisante et experimentale. Une reflexion theorisante%

cdla veut dire que 1,:enseignant dolt d'abord, revendiquer son'droit a analy-

ser le langage, a theoriser sur le langage meme s'il n'est pas un specialis-

te-chercheur. Le laligage c'est notre affaire'A tous, cejlOestle domaine

reserve de personne (et surtout pas du legislateur); it n'appartient pas

plus au specialiste, mais le specialiste, du fait de sa profession, peut

avoir des chooses interessantes a dire sur cet objet; par consequent (et pour

que mon propos ne soft pas compris comme demagogique), l'enseignant,

dolt s'autoriser a theoriser sans complve, it dolt se donnelA lui-meme une

exigentord'informatfolscientifique : .entendre et lire ce que disent et

ftrivent les scientifiques sans'obligatoirement passer par la gille filtran-

te despethodologues.

Une.reflexioh experimentale, cela veut dire que l'enseignant eXper'i-

mente des procedures pedagogiques en fonction de situations precises (etude

de besoins),non plus seul, mais de fagon collective. Travail collectif, ob-

servations collectives, non par mode ni meme par efficacite, mais parce que

c'est ainsi que se construit le savoir rigs uns .(enseignants),et des autres

(apprenants) : A force d'entrecroisements et de confrontations des discours

des uns et des autres. Le savoir n'est pas construit par avance; it nest

pas la, tout pret, dans lacompetence de l'enseignant : ce n'est pas parce

que celui-ci parle une Lampe etrangere, que le savoir se reduiraitAtout en-

tier a sa competence linguistique. Le savoir est ce qui resulte d'un acte

d'affrohtement dont chacune des parties.tire quelque chose. -

I Bref, soyons conscients que\l''Ecole n'apprend ni a parler, ni a etre

intelligent, ni a etne cultiVe, mais qu'elle constltue un des Multiples

lieux d'apprentissage qu'il faut apprendre a bieri situer dans cette vaste

"Comediehumaine" faute de la-tendre,, elle et ses partenatres, derisoire.

En second lieu, et me situant toujours dans cet "avant fa classe", je

voudrais proposer (rappeler?) qUelques reflexions sur la fagon dont un en-

Seignant.de langue devrait aborder-4'etude du,tangage, puisqu'il y est conk-

traint.

1r

Posons d'abord comme hypothese,que le langage (malgre le fait que les

theoriesessayent d'en decrire les systemes) n'est pas un objet elos, (WO

construit, qui nous viendrait du "ciel" et que l'homme n'aurait plus qu'A

utiliser. Le langage se construit a travers des sujets; et ce fatsant, it

est une realite eclatee qui se stabilise plus ou moing parce que ces sujets

sont en interaction constante (11 n'y a pas de parole solitaire), et que.ces

sujets; A travers ces interactions, se constituent tantOt en sujet individueZ

(rapports "d'agression"), tantOt en sujet collectfl-(rapport de "complicite"),

en forption des statuts qui, pour une part, les surdeterminent (ils,occupent

des place socio-institutionnelles) et,que, pour une autre part, ils se don-,

nent (ils choisissent des strategies de seduction/persuasion).

12n
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Cette hypothese devrait suf-elre a justifier cette attitude recente
qui consiste a se mettre a 1' "ecoute" des besoins de l'apprenant (meme si
l'on ne sait pas trop comment etudier ces besoins). .14

Mais cette hypottlese evrait egalement justifier le recours aux docU-
.

ments authentiques dans la class de langlie, sans que l'on ait pour autant
se refugier dans ce que d'aucuns pourraient appeler une nouvelle mode; car .

encore faut-il se livrer a un travail serieux d'etude des contrats qui (WI-
nissent ces documents authentiques,en fonction de la place qu'occupent les
sujets ou partenaires concernes par ces contrats. Quel..sens aurait le re-

cours a un texte publicitaire dani-\la classe de langue, si l'on n'est pas en
mesure d'etudieravec l'apprenant la place 'qu'occupe te discours dans une
societe donnee?

. 4'0

N'effagons do9epas le sujet du langage, meme si cela rend la tache
de l'enseignant plus difftcile, meme si cela est plus insecurisant pour tout
le monde (1''apprenant voudrait qu'on lui donne des verites).

(.0,4

Correlativementne nous refugions pas dans l'attitude qui consiste a
croire que le langage-est fait de mots qui seraient classes et definis une
fois pour toutes (le dictionnaire), et de egles impeAtives hors desquelles

it n'y aurait point de salut (la grammaire).

Je voudrais montrer (dans les sciences humaineS on ne cVmonfre pas)
a partir d'un, exemple ce que j'entends par la :

Soit le slogan publici taire : "Void Obernai.
La lere )gcallide biere qui contient 1/3 de calo-

ries en moins".

y a bien des choses a dire sur ce slogan, aussi je limiterai mes

remarques au mot voici. Une grammaire dirait qu'il s'agit la d'un adyerbe

de lieu, dans un langage plus savant, d'un heictique. tin dictionnaire pour-

rait dire : "designe une chose ou une personne'relativement proche (Petit

Robert).. Autant de definitions qui sont tres en delta de ce que signifie oe

terme dans ce contexte.

Voyons maintenant, ce que moi, sujet consommaq,un slogan publicitai-
re, je suis susceptible de construire comme signification :

1) supposant que le,sujet-annonceur veut th'informer,de
l'existence d'un produit commercial, Pinterpreterai
voici comme ayant une "fonction epiphanique", c'est-
a-dire me "revelant l'existence premiere de quelque'

chose".

2) suppbsAt que lee sujet- annonceur cherche.egale-
ment a me seduire poUr m'inciter a acheter (ceci,re-
leve du contrat publicitaire), je comprendrai qu'il

10
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fait comma s'il m'offrait: come a portee
de ma majn pette biere (ceci est confi"rme par l'image
qui accompagne ce slogan sur,laquelle on voit un homme,

de fronf.teridant un bock pleirlide bierevers .le lec:

teur). Ainsi, sans aller jusqu'A etudier d'autres in-
, terpretation5 possibles, voila que voici,se trouve,

dips ce.ceritexte, en concu&ence (en rappo is ,paradig-

matiqUes) aver d'autfes termes ou expre .ons tels, que:

onfin, /Obernai] arrive! ou est-Za, b ez ou goatez
fObernai], etc. On volt qu'aucune-grammaire ni dic-
tionnaire ne pouvait prevoir un tel.pqradigme defini-
toire pour la bonne raison qu'il ne peut pas tenir
compte de la place des sujets en9nciateur et interpre-
tent pour cheque acte de langage,

Cette derniere observation rie-p)ermet de conclure mon intervention
vous,voyez. qu'il n'y a pas CPincompatibilite entre Line reflexfon generale,
et.theorisante sur le langage et une interprftation pragmatique des textes.

devrait en @ire de memeentre une reflfexion psychosociologtque sur lien-
seignement et la pratque de la classe. Et si j'ai conscience que mon in-
tervention n'apporte aucune solution au faire pedagogique lui-mpme, je squ-
haite qu'erre soit entendue come une modeste contribution a creer un lteu
de4travail oil n'y aurait plus de "luttes de Classes" entre theoriciens
et praticiensoliais 00 les sujets langagiers que nous sommes se retrouve-
raient (de quelque savoir qu'ils viennent),dans Lin rapport que j'ai-

merais appeler de ,vopt-Iration poMthique et On de juxtaposition indiViduel-

le.



LA NOTION DE SIMPLIFICATION DANS L'ACQUISITION DES-CANGUES ETRANGERES :

QUELQUES CONSIDERATIONS NOUVELLES

Nicolas-Christian RAGUSICH

.College de Limoilou, Quebec

intitule won exposé "La notion de simplification dans l'acquisi-
tion des lahgues etrangeres". Peut-etre aurais-je dO plutOt dire : "La no

tion de simplification en tant que strategic de communication en langue
etrangere", puisque c'est surtout decel,a que je compte vous entretenir.
C'est que la notion de simplification elle-meme, n'a rien d'un concept nou-
veau en linguistique theorique et appliquee. Qui n'a pas entendu parler,
par exemple, des previsions de facilite et de difficulte de certaines cons-
tructions en langue maternelle. De la mEme facon, on se rappellera des di-
zanes di'etudes contrastives qui essayaient de prevoir, en fonction de la
langue maternelle de l'Apprenant, les structures simples et complexes ou en-
core la Partie du systeme phonologique qui entrainerait un transfert positif
et celle qui enteafnerait un'transfert negatif, en langue etrangere. Ce qui

est relativement plus recent, par contre, et qui remonte A peine A une dizai-
ne d'annees, alors que les linguistes appliqués decidaient d'envahir la "bof-
te noire" de l'apprenant, c'est de se dire : si l'apprenant jbUe un rifle

actif dans_ son apprentissage, c'est qu'il y-aurait de sa part des strategies
d'intervention, nommement, des strategies d'apprentissage et des strategies
de communication. La suite logique de ce raisonnement, dans une perspective .

pedagogique, c'etait d'essayer d'en savoir plus long sur les traits communs
que 1:on retrouve chez la majoritd des apprenants, pour chaque type de stra-
tegie. En ce qui concerne la simplification en tant que strategie de commu-
nication, cette demarche ne s'averait pas seulement interessante; elle s'ave-
rag imperative, puisqu'il devenait de plus en plus evident que re type de
simplification °Ore par le concepteur de materiel pedagogique et le didac-
ticien, au moyen de la selection et de la gradation, ne concordait pas tou-
jours avec celle que faisait l'apprenant, lors de l'acquisition et cte- la

rEutilisation de la langue cible. Des lors, it paraissait vraisemblable que
T"effet conflictuel de ces deux types differents de simplification aurait
des repercussions negatives sur l'acquisition de la langue cible. Le didac-

ticien se devait donc d'en apprendre le plus possible sur le processus de.
simplification propre aux apprenants, afin de pouvoir fajuster son tir, lors.

de l'elaboration du materiel pedagogique. Mais n'anticipons pas...

semble acquis que la simplification represent? une 'tentative, de
la part de l'apprenant, de dfvelopper une strategiedetcommonfkation, et
qu'il utilise ce processus cognitif lorsqu'il est forpe de communiquer effi-
cacement dans une langue dans laquelle it n'a qu'une competence communicati-
ve limitee (Meisel, 1980). Ce processus d'ajustement, puisque c'est d? cela

fr
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s'agit, peut necessiter un certain eloigriament par rapportA la norme
e reference et implique une augmentation ou une diminution de la complexite

de l'enonce, l'efficacite communicative pouvant requerir la conformite avec
certaines conventions sociales qui, A leur tour, exigent une elaboration lin;

guistique (Widdowson, 1978). Notons que les travaux de Meisel (1980) et de,

Varadi (1980) ont etabli que la strategie de simplification n'occasionne pas
necessairement des enonces fautifs. Seim Varadi, lors du choix des proce-

,des_linguistiques de la langue etrangere, en situation de communication,
l'apprenant peut modifier la structure de surface'de son message, ce qui en- 7'
trene des fautes. Mais si ses capacites d'encodage sOnt limitees, on as-

siste en plus a une reduction de la structure profonde des enonces: L'adap-

tation (message adjustment) peut mane prendre la forme d'un remplacement du
message original par un autre dont la transmission s'avere plus conforme A
la competence, de l'apprenant. Ce reajustement (adjusted meaning) implique

que l'apprenant est dispose A sacrifier une partie du sens de l'enonce, A-11a

necessite de communiquer. Ce reajustement peut aussi resulter en une perte
dans la precision de l'enonce ou encore en un changement complet du sens op-

timal que s'etait fixe l'apprenant. Et Valdman (1977) d'ajouter, que cette

capacite que l'on remarque frequitment chez les apprenants de-langue etran-
Ore, se retrouve aussi en langue maternelle, lorsqu'il s'agit de communi-
quer avec urtranger ou un enfant en utilisant une variete raduite de la

langue (systeme linguistique restreint). C'est ce que les sociolinguistes

mericains ont appele "foreigner-talk" et "baby-talk".

Dans l'espoir de mieux cerner le processus de simplification qui ope-.
re chez les app'renants de langue etrangere', plusieurs specialistes se sdnt

penches sur les varietes reduites (foreigner-talk) qui representent un etat
de lahgue simplifie relativement stabilise, doncplus regulier que l'inter-
langue des apprenants, reputee, elle, pour son extreme variabilite. L'etape

suivante a consiste a faire ressortir les caracteristiques communes du pro-
,cessms de simplification qui - intervient dans l'interlangue des apprenants,
pour ensuite les comparer avec les elements communs observes chez les locu-

. teurs de varietes reduites (des travailleurs immigres, par exemplel.
o

Meisel (1980) denombre six caracteristiques importantes dans la va-
riett reduite d'allemand parlee par des travailleurs immigres :

- Generalisation du sens d'un terme. '

"- Utilisation de paraphrases analytiques qui.remplaceni les

termes juges "complexes" par l'apprenant.

Elements manquants : articles; prepositions, ?verbes ou.

auxiliaires. ,

'Enonces complexes, tres rares.
,

- Utilisation de mots etrangers ne provenant pas necessaire-

ment de la langue maternelle.

Une rapide comparaison de ces resultats avec ceux de l'etude de Fer-
guson .(1975), traitant des simplifications operees par des locuteurs'de va-
rietes reduites de l'anglais et du frangais, montre que les memes caracte-
ristiqmes de simplification se retrouvent dans les trois varietes reduites.

12e;
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/:
TerminaisQns yerbales reduites a une seule forme ou a .

l'infinitif.

Ex. : Toi venir voir moi demain matin, pas oublier.

Utilisation de paraphrases au lieu d'enonces complexes.,

Ex. : "etre plus grand", "etre plus haul: ", au lieu de

augmente24.

- elements manquantss :

a) articles, 5x. : toi prendre troisieme rue a gauche,
apres feu rouge. x.

,b) verbe, Ex. : Ce train, Bruxelles? La femme de mon

chef, rentree.

c) Oronom personndl, Ex. : pas le droit entrer.

- Changement dans l'ordredes mots.

- Utilisation de mots strangers.

Les resultats des etudes de Meisel et de Ferguson tendent a demontrer
la constance des strategies de simplification d'une langue a l'autre et la
participation du locuteur a leur elaboration. De ce fait, la presence d'un-

processus cognitif, qui se-manifesterait lorsque le locuteur est force de

communiquer efficacement dans the langue etrangere cOnnaftmal, deve-

nait parfaitement plausible. Il s'agissait cependant de s'aswer que les
strategies de simplification, qui se retrouvent dans le discours des locu-
.teurs de varietes simvlifiees etaient semblables a celles que lion observe

dans l'interlangue des apprenants de langue etrangere. Encore que les dif-

ferences eventuelles dans les strategies de simplificationd ces deux grou-

per peuvent etre dues a 10 situation dans laquelle se fait l'acquisition, A

savoir acquisition en milieu naturel pour les uns (les travi9leurs immigres)

et en milieu controls pour les autres (situation de classe, materiel pedago-

gigue a difficulte graduee, absencede fossilisation prematuree, etc.).
Nous-y reviendrons plus tard dans l'exposé.

L'etude de Vgradi (1980), portant sur les strategies de communication
qui apparaissent dans l'interlangue des apprenants de langue etrangere, exa-

mi e les differents types de simplification qu'il a observes dans l'igter-

1 ngue d'apprenants hongrois en anglais.

.1

(precision moindre)

lik' vintensional
c.-,;:generalization

."Isemanticc. . approximation

reductionC "'extensional '

adjustment
formal (perte importante dans le sensoptima

expTime 14 .pensee

replacement--*circumlocution de maniere detournee;*

.

,

message .
,

periphrase.1 .

no adjustment paraphrase (developpement explicatif)

I. 4' 1
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Son etude experimentale portait sur une population d'apprenants de

niveau intermediaire ayant suivi unocours intensif d'anglais a raison de

16h/sem. pendant 6 A 9 moil. La premiere phase de l'experimentation con

sistait A demander aux sujets de raconter une histoire en langue maternelle,

en se basant sur une serie d'images et de donner ensuite une version anglai,

se de l'histoire, en-essayant d'eviter de traduire de memoire la version

.originale. _Dans la seconde phase de l'experimentation:qui a eu lieu quel-

ques.jours plus Lard, les sujets devaient traduire en anglais leur version

hongroise et vice versa, en restant le plus-fidele possible a la version

en langue maternelle. Au cas ou ils.auraient eprouve de Ta difficplte a

rendre directement une past-tie du sens, on leur recommandait d'aOirrecours
5 leurs propres termer, dans la mesure ou ils pensaient ne pas tenir la ver-

qion originale.

Passant en revue le choix des procedes linguistiques utilises par les

r apprenants pour la trasmission du metsage, Vgradi constate qu'il y a eu .

"ajustement" du sens dans\la grande majorite des enonces. Cet ajustement se

fait par e biais de deux strategies de communication : la reduction (reduc-

tion) et .e remplacement (replacement). La reduction est definie pAr une

perte d liberee d'une partie du sens-par rapport au sens optimal, tandis que

le remplacement est vu comme un substitut a la reduction totale (disparition

totale de l'enonce et donc du sens vise), par lequel l'apprenant utilise son

interlangue pour se rapprocherle plus possible du sens vise.

Les resultats de l'etude experimen4le permettant de distinguer deux

grands tpes de reduction : la reduction-formelle et la reduction semanti-

que;cette derniere pouvant etre "extensional" ou "intensional", selon le

cas. La reduction formelle serait caracterisee paryelimination de cer-

tains elements Yormels de la langue cible mail surtout par l'utilisation

systematique d'une forme unique de la langue cible aux Wens des autres

(articles, prepositions, tE'rminaisons verbales...), l'apprenant se rendant

biers compte que, la reduction formelle n'affecte que tres peu la transmission

du sens, en plus de lui faciliter la communication. En ce qui concerne la

reduction semantique; elle peut eti! caracterisee par une precision moindre

par rapport au sens optimal exprim dans la.version en langue maternelle

(intensional reduction). Cette precision moindre pourrait prendre la forme

d'une generalisation, Ex. : balloon (seas optimal) est rendu par baZZ,

some toy ou encore something. Cette,precisioh moindre pourrait aussi s'ex-

primer par une-approximation. Ex. : balloon est rendu par air ball; gas

ball, ou encore air ring. Le second type de reduction semantique denomme.
"extensional reduction" consisterait dans l'eliminatien d'une partie impor-

tante du sens optimal par rapport toujours A la version en langue maternel-

le. Ex. : l'enonce humoristiquea young man of 50.0% a Chaplin-like
moustache" qui est rendu par a man, ou encore l'enonce "emitting Indian war. -

whoops, theyran up to him", par they ran to bet
8,
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La seconde strategie de 'communication utilisee par les apprenants',
selon cette etude, est celle du remplacement. Elleorconsiste Aremplacer la
forme ipconnue de la langue cible par une paraOhrase ou une circonlocution.
Ex: de paraphrase : "in the meantime" est rendu par she was doing
it". Ex. de dikonlocution : "balloon" est rendu par special toys for
children ... they are PIZZO by gas, ou encore bowls, .. they are light and
they are flying.

V

L'examen comparatif des;typet de simplification dont font etat les
etudesde Meisel et de Ferguson, portant sur des populations 1itilisant des.
4arietes reduites, et celle de Igradi, spar l'interlangue d'apprenants de
langue etrangere, demontre une forte concordance dans les procedes utilises.
Cette concordance semble indiquer.le recours a des processus universauxAc
simplification ou a une base universelle. Dans cette optique, les varietes
simplifiees et les interlangues des apprenants seraient considerees comme la

abase universelle, tandi-s que les varietes linguistiques pleinement formees
et employees par les adultes, constitueraient une elaboration de cette base
universelle, l'elSboration linguistique etant determinee par les besoins
commurricatifs et lesfonctions donnees au langage. Toutefoi.s, si l'elabora-

tion 'est bien determinee par les besoins communicatifs, et que nous prenons
pour acquis que les besoins de certains apprenants au moins depasseront ceux
des locuteurs de yarietes reduites, it semble raisonnable de postuler des
procedes supplementaires ge simplification, germettant de satisfaire les be-
soins communicatifs inexistants chez les locuteurs de varietes reduites.
Les deux types dc locuteurs partageraient des procedes de simplification
leur permettpt d'atteindre une certaine autonomie communicative qui vien-
drait couronner les premiers stades de d'acquisition de la langue.. Cette

simplification restrictive (puisqu'elle consiste a restreindre l'etendue du
systeme linguistique,pour le rendre utilisable), s'accompagnerait d'une sim-
plification elabdrative chez certains apprenants de langue etrangere (Meisel,
1980)° apres les premiers stades d'acquisition, et leur permettrait de formu-
ler des hypotheses qui, au fur et a mesure de la progression de l'aequisi-
tion, viseraient l'atteinte de la,conformitd avec la regle de la langue
ble. La simplification restrictive serait donc predominante dans les pre-
miers stades d'acquisition de la langue etrangere, pour ety ensuite rempla-
cee graduellement par la simplification elaborative. Cette distinction nous
est suggeree par des observations en situation de classe mais aussi par ,deux
elements fort interiessants contenus dans l'etude de Meisel. Celui-ci note :

a) La disparition des articles et des pronoms chez les.locuteurs.jp
varietes reduites mais aussi leur apparition progressive dans
discours des apprenants, apres les premiers stades d'acquisition.

b) Que les locuteurs de varietes reduites utilisent seulement une
forme de terminaison verbale(souvent alors qu'il

est frequent de retrouver, enTlus, dans 1'interlangue de cer-
tains apprenants, des generalisations fautives qui seraient en
realite des hypotheses formulees dans le cadre du processus
d'acquisition de la langue.

'4AV
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Cette'distinction
entre simplification restrictive et elabor tive

nous semble interessante parce qu'elle-tient compte de l'aspect olutif

et ,de la variabilite de l'interlangue de l!apprenant et permet, par rico-

chet, de her son evolution linguistique, dans la langue cible, a Paccros-

sement de ses besoins communicatifs. I1 semble toutefois necessaire de t

proceder a une etude longitudinale afin de verifier le passage graduel de

la simplification restrictive aa simplification elaborative. Cette ve-

rifiCation etablirait l'hypothese sur des bases plus solides.

4

4

4
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Nous so es faits des rots

de's aut es.

-Mgckett)

Nous somme's faits de la meme

toffe que nos r&es.

(Ha

Inviteie lors d'un c011oque comme celui-ci a parler de l'elAbo)'a'tion

du materiel didactique, on'a encore le choix - dans l'etrojtesse relative

de l'intitule - de la perspective d'apres laquelie on traitera le sujet.

. Dans le defile des interpretations possibles, it faudrait normalement tenir

compte de la coutumet qui fait d'un colloque un.lieu 11 'est de bon ton de

mettre dos A dos des discours "universitaires",:ien essayant'de faire etat

. de ses techercheset applications. Le tout.dewant se faire A la maniere ,

sctelltifique, c'est -a -dire froidement et objectivement.

DU MATERIEL A SON ELABORATION

C'est de cette fagon traditionnelle qu'on aborde generalement le ma-

teriel didactique. On ranalyse, on le critiqud, on le mesure, on l'evalue

sous tous ses angles. On juge de ses resultats en termes qyantitatifs - on

parle de son efficacite, on cherche a savoir s'il repondabien aux concep-

tions odiaactigues et A la methodologie d'utilisation implicitebu explicite

auxquelles it est subordonne. Est-il sexiste? Micdle-t-il des images

de la realite tanadienne? Privilegie-t-il une progression grammaticale?.

Est7i1 tonde sur une selectibn-lexicale? Etc, Bref on le'met a la ques-7.

tion pour savoir sill est fidele aux theories dont ,on le vent mgdiatipn. -'\

e4

Derive

Un goat malicieux pour les perspectives diagonales (j'emploie le-mot

diagonale dans le male sens,que R. Galisson,qui parle de methodologie"dia-

gonale", perpendiculaire au systeme ep place et le frappant au vif de sees

contradictions(1)) m'a fait choisir de parler d' E-LABOR-ATION du materiel

didactique. Apres avoir assistel plusieurs Colldques etlu mclult aqicleso

it me semble qu'on ne s'est guere penche, en didactique des langues, sur

cette cctivite particuliere qu'est re-laboration : c'est toujours le deja

constrtuit, le,produit fini qui retient l'interet.
. N

L'entrepris.0 peut sembler presomptueuse, voire insolente.. En effet,

elle l'e'st au moins autant que celle de parler de communication authentique,

de besoins.reels des apprefiants. Et c'est bien aussi' utopique que d'imagi-

ner un oiveau-seuil, a definir et a franchir,Aans l'appy-entissage -d'une

langue. (Un seuil est toujours 'quelque chose de sacre, disait Porphyre).

V,
13

r
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Le titre de ce texte reyele bien notre propo's : ce n'est4[3as de de-
finir un territoire mais de rassembler dans une sorte de co.11aga - un peu a
la maniere des peintres surrealistes - des elements divers,.eparpilles meme,
mais dont les liens, pour*Wetre pas toujours manifestes, n'en sont pas moins
reels. Cette demarche "figure" une randoroge.au sens de l'ancien frangais
et aussi de l'anglais moderne, "at random"(2), a l'image de la vie aussi bien
que du savoir-qui-se-construit, c'est-a-dire de fagon concentrique.
niere est, certes, subjective, non par exAibitionnisme mais par souci de de-
voilement epistemologique. Qu'est-ce qui se passe quand le hasarid vous trans-
forme en elaborateur de materiel didactique?' Voila la question; elle est
toute simple, voire naive : d'o0 sa

r

PRODUIT ET CONSOMMATION
,,

------, Finissons-en d'abord avec le PRODUIT. Le materiel pedagogique, c'est '

un-Oroduit commercial qui se vend, comme la biere Molson ou la revue Playboy.
"Un produit fabrique, manufacture. Un produit de consommation. Comme n'im-

,

porte quel autre?

Comme tous les broduits que vante la publicite, il est objet de
qqete. Il se retrouvera bientbt dans une "annonce epiphanique", dans une
strategie discursive qui presentera le produit comme un'objet magique des-
tine rtitre l'auxiliaire de la quete d'un sujet-destinataire(3) qui desire
abalir la barriere des langues. C'est une bien vieille quete qui ne cesse
de hanter l'esprit humain depuis les debuts de l'humanite. Une quete qui
remonte A cette--malediction nominee Babel. L'Homme du XXe siecle aurait-il
fini par croire qu=it peut, la aussi, exercer son POUVOIR, vaincre cette
fatalite comme il a vaincu la maladie, 1-a-Tgite et la distance?

Le marketing pourrait nous le laisser croire, avec ses titres enjb-
' leurs et seddisants (C'est le printemps, Orange, Alouette) , strategiquement
serieux.(%'oix et images de France; Le frangais international, Francais ,,on-
teporain), implicitement nationalistes (Dialogue-Canada, A trayers le Owl-
becm) au encore subtilement ordinaires (Outils, rnterlignes, Dr,oicle voix).

Mais, sous le produit, ne doit-il pas y'avoir aussi une oeuvre, au
sens mane oD Balztt disait : "Nous avons des produits, nous n'avons plus
d'oeuvre"? Oeuvre : ensemble organis6 to signes mis en forme par Yea-

__

prit createfir. En amont du materiel, donc, it y a ce qu'il est convenu
d'appeler un concepteur, nomme producteurf autqpr, dreateuri: celui qui

E-LABORE l'oeuvre.

DE.L'OEUVRE A SON OUVRIER

Certains theoriCiens ou mettiodologues ont, A l'tccasion, diri Es' leur

=.rerd de ce cbtev En 1973, au'IVe, colloque de 1'ACLA (qui portait precise-
suryelaboration du materiel didactique)', Eddy Roulet cdncluait en ces

termes :
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Le linguiste est oblige, comme le chimisIe ou

le physicien, d'imaginer des solutions avant

de les verifier emiri-qqment. Il en va de

meme pour L'elaboration du Tateriel.didacti'-

que': i1 n'existe pas et it n'existera jamais
de methode scientifique pour creer de bons '

tours de langues. La linguitfique appliquee °

peut degager un certain nombre de principes,
fournir en quelque snrte un cadre de referen-
ce, elle ne fournit pas de recettes. L'elabo-

ration du materiel didactique exige Qitant de
finesse et d'imagination creatrice qud\yela-
boration d'une theorie seientifique ou dune
destription de l'emploi dune lan que et depend

par consequent, en dernier lieu, antant des

qualites personnelles'du chercheur que des
principes dont it s'inspire(4).

Par ailleurs, dans un article portant sur le sociologique dans la

langue, Louis Porcher,allait meme jusqu'N affirmer :

La neutralite de l'outil pedagogique est un

leurre : pour y echapper la production d'un
instrument "militant' (attitude aujourd'hui
tres. bien portee) ne sert a rien.

compte c'est de dire explicitement d'ou l'on
parle, a partir de quel lieu sociologique on

prend la parole. Le concepteur.de materiel.
DOIT DECONER SON IDENTITE et celle de son

materie0) .

Donc, au-dela (en deca?) de "l'englobemeht epistemologique" d'un en-

semble de disciplines qui cbnstituent la didactique des langues vivantes,

it y a dins l'e-laboration, c'est-a-dire le travail lent-et-long d'un arti- ,

san, une activit6,creatrice.

Les concepteurs pedagogiques investissent !dans

leurs productions toute uneserie d'hypotheses
qui n'ont rien de linguistique (souvent rien
de conscient). ILS S'INVESTISSENT dans cette

elaboration(6).
s
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Decliner son identite n'est jamais affaire innocente. ca n'est moins
que jamais dans un siècle marque au,coin de l'influence de Marx, 'Nietzche et
Freud. Entre le on parle et le ga'parle, Te concepteur-createur prend son
depart au carrei7our de chemins o0 se croisent le prive et le public, le
viewk-et le, neuf, le dogme et l'heresie, le laxisme et le rigorisme, dans
une didactique des langues oD regne l'aleatoire, ou les praticiens naviguent
A vue pendant que les fheoriciens contemplent les etoiles. Decouper dans la

langue des echantillons de pratiques langagieres, c'est temoigner de l'ima-
ginaire de son époque et de son milieu dans,un materiel qui le refracte. Le

produpteur de materiel est some de clicher dans son-puvrage la moyenne de
ses experiences et savoirs : it transcrit en filigrane l'etat de la question

vade sa donne.

u debut des annees 60, erl avant-propos de PrinciPes ale didactiqut'

tique, W.F. Mackay ecrivait :

cher.:

Les mettrodes d'enseignement des langue's et

leur utilisation dependent en derniere ana-
lyse de'la conception que se fait DE-LA LAN-
GUE le professeur ou l'auteur de la methode(7).

Cette vision toute sauisurienne devait etre ajustee par Louis Por.-

Les enseignants, les auteurs de codr/et les

apprenants doivent'avoir constamment cons-
cience qu'un cours de langue est toujours au-
tre chose que du linguistique. Du social pas-
se dans la langue comme y passe du psychologi=
que ou de l'ethnologique. La formation des

enseignants s'en trouve necessairement affec-
tee it importe de la §ortir de son orniere
linguistico-,skinneriennek8).

Ces deux attitudes antinomiques se trouvent en grande partie reconci-
liees dans 12 champ semio-linguistique, tel que le decrit Patrick Charau-
deau :

Des lors, l'acte de langage ne peut etre concu
autrement.que comme un ensemble d'actes signi-
ficateurs qui pdrlent le monde a travers les
conditiops et l'instant memi-ase-sa transmis-

sion. D'o0.il ressort que 1:objet de la con-,
naissance; c'est le de quoi nous parle le lan-
gage, 8"travers le comment neuS parle le langa-

ge, celui-ci constituant celui-18 (et non pas
celui-ci apres ce10-18). Le monde West pas
donne au depart, IL SE FAIT 8 travers la stra-
egie humaine de signification(9).
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Ce DE QUOI et ce COMMENT constitueront la chaine et la trame de l'ou-

vrage, pour un travail de tissage A.la maniere de Penelope(lO). -Comme le

dit Descartes a la regle X-: '"Une tapig6erie qui entremele des fils aux

nuances infiniment variees. IRfiniment .; le rationnel.et l'irrationnel".

Theories gigognes entrelaeees "aux petits elements de la vie :- .micro-

actions, micro-evenements, micro-plaisirs"(11). Va-et-vient entre la vie

quotidienne (au sens a Jules Laforgue disait :. "Ah: que la Vie est qUoti-

dienne!") et les theories linguistiques (quelies, mais quelles linguistiques
appliquer?), champ d'applicatiori et de reflexion reuniesdans l'activite

\creatrice. Refuser la disjonction sujet/objet. (Comment creer sans ceder

\ un Cant soit peu - Ma tentation dddivin?) SollicIter touts les cou-

c'hes du .psychisme, du cerveau, de la niemoire.

QUE DOIS-JE FAIRE'

E-laborationsi un processus dynamique dont la finalite est l'oeuvre.

D'abolAd apprivoiserne desordre. Parce que l'ordre de la theorie doit se

confroher activement au desordre des pratiques.

\ '

Dans cette confrontation; ne pas oublier que

l'ordre est aussi, b combien, du cote s
etats de fait et que le desordre, loin 'etre

absent de la theorie, agit comme fepme t de.

, son.progres(12).

: (Le jugement de desordre n'est-il pas prononce du point de vue d'une.concep-

tion de l'ordre et du pouvoir qui l'instaure?)

Condition du progres pedagogique, triple impietesine qua non

Ni les grands auteurs, ni leur pensee, ni
leur lapgage ne sont Sacres(13).

11 cy a,place pour la contestation A l'interieur de toute discipline; fft-
,

elle scientifique. S'il fauts"prendre l'eloquence et lui tordre le.cou",

comme on 1'4 dit, i 1 faut `encore

Rrendre son savoir et le mettre sous ses

pieds. Ne plus le donner en spectacle; refu-
ser de le projeter sur un ciel tres ancien;
marcher en lui comme en un chanter; et puis-
qu'il comporte un sol, le creuser:

Pour en arriver A faire, it faut refaire.

Retourner A l'ecole, la vraie, sur le chemin
o0,pour la premiere fois Archimede? Newton ..-"`

et Lagrange ont trebuche, avance(1,4 ,-.

. 4

f
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Et quand surgit l'angoisse devant l'immensite du domaine, se dire que

Personne ne peut se prevaloir d'avoir fait le
tour de toutes les reponses proposees sur les
mysteres du langage par toutes les tendances
de la linguistique aujourd'hui existantes
(sans compter ce qui git provisoirement dans
l'enfer des idees depasseeset qui pourraft
bien refaire surface a 1'occasion)(15).

Greer, innover et renoven.

eien entendU, de meme que, selon Schoenberg,
it y a encore de Ta belle musique A faire en .

do majeur, de meme les methodes traditionnel
les... ont encore beducoup de jours heureux
devant elles(16).

Avoir la sagesse et la modestie de s'inspirer des grandes oeuvres, profonde-
ment traditionnelles et radicalement reVolutionnaires, mais qui restent pan-
telantes d'une irrecusable vie.

QUE SALS-JE?

Au plafond-de son atelier, l'auteur-artisan, a l'ecole 'de Montaigne,
*a se route gravde A lui.

Methode, methode, que-me veux-tu? Tu sais

bien ue j'ai mange du fruit de l'incons-
cient(17).

La methodologie de l'enseigneMent des langues
etrangeres est en pleine crise parce que la
theorie de l'apprentissage sur laquele elle
s'appuyait avec confiance est aujourd'hui se-
rieusementebranlee au point de vue theori-
que. Elle n'a.pas permis la-realisation des
2esperances pratiques qu'elle avait suscitees(1).

'Aux Etats7Unis, tendance a preferer le terme approach...(19) Le terme

METHODE est ambigu... preferer le terme "ensemble pedagogique"(20).

Avant d'@tre un champ d'application, le materiel didactique est un
champ de Wlexion. I1 faut interroger ses savoirs acquis, ce qui releve
d'une grande sophistication, ocomme de 's'occuper du langage, d'ailleurs (Mar-

tinet)(21). Faire le point. On se trouve reconduit A l'eclectisme, au syn-

cretisme.
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Mais quelle theorie linguistique.a forge elle-

mettle toute sa terminologie et n'est pas eclec-

tique par un certain cfte(22)?

A travers:le vocabulaire des structures, des fonctiens, des distri-

butions et des transformations, il importe de privilegier un metalangage

qui respecte les traditions d'apprentissage, pour etre compris de la majo-

. rite, commie le suggere Queneau(23) :

V

Il commenga par employer exclamativement la

deuxieme persohne du singulier de l'imperatif

present du verbe tenir, puis enonga les sylla-

bes composant le nom de la personne reconnue

Oar lui. (Tiens! Popaul...).

Une langue est toujours une sorte de metamor-

phose en acte. Elle est le produit d'un equi-

libre transitoire entre deux forces opposees :

une force purificatrice et conservatrice et

une force constructrice, vulgarisatrice et

progressistet24).

Se mefier s.urtout des normes abusives, a l'intersection de la synchronie et

de la diachronie.
) .

Ne jamais oublier les enjeux impliques.

Quand on a recennu,'catlogue tous les ele-

ments et precedes conStitytifs d'une langue

donnee a une époque .donnee, on a fait une

grammaire des possibilites, on n'a pas- defini

la langue relle. Ce qui est realite, c'est -

la langue employee pav tel usager4lans telle

circonstance, c'est la,langue gui a pris for-

me dans le monde de la parole(25).

Parler, c'est.s'interesser d'abord a ce qu'on

dit et non aux precedes qu'on utilise pour le

dire. Le but du pedagogue est different de

celui du linguiste. Transmettfe un savoir et,

aider a apprendre impliquent des, attitudes

fort differentes(26),

Dans un article intitule La chronogenese peut -eZZe servir a Vensei-

.gnament?, Rene Lesage expose sademarche, axee sur la. psychomecanique du

langage, et precis& que "la complexite des sujets aborcle oblige le

didacticien a rechercher exclusivement les donnees quill pourra transmettre

,aux eleves compte tenu de leur age". Il donclut ainsi :

r
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Pour que l'adaptation soit possible, it est
aussi indispensable que l'etat de la theorie
soit assez avance, qu'il embrasse tous les
phenomenes. C'est le cas de la psychomecani-
que dans rapercu qu'elle donne du verbe fran-

cais(27),

Le concepteur doit fonder ses choix. theoriques avec eigueur, en fonc-
tion d'une intention pedagogique coherente. Si la pethode a tendance a per-
dre le.caractere normatif de ges origines, it n'en reste pas moins qu'un,en-
semble de regles doit fixer l'ordre des operations A accomplir en vue d'at-
teindre un resultat determine. Ne pas oublier cependant que l'histoire des
scienccs est un cimetiere de modeles hypothetico-deductifs qui n'ont pas
marcne (28), et qu'en pedagogie, Taut souvent preferer ce qui, a Pepreuve,

a marche.'

Brefsavoir que :

Dans l'etat actuel des connaissances en di.dac-
tique, les theoriciens doivent faire preuve de
prudence, de modestie et, ne leur en deplaise,
evaluer le merge (... ou le succes!) des hy:
potheses qu'ils formulent a l'aune uniqug de
leur mise A,l'epreuve par les praticiens(29).

et que :

/
l'enseignement d'une langue nelsaurait proce-
der directement d'approches theoriques, mem
convergentes. °Leq donnees theoriques recueil-
lies doivent etre revues, transformees en con-
cepts, operatoires.au plan didactique. I1 ne

suffit pas,d'avoir lu topt Basil Bernstein ou
tout William Labov pour que le prochain cours
de francais sort reusi(30).

IMAGINATION ET CREATION

y a n prejuge qui inferiorise
(ilksprit de finesse?) par rapport a la

science. Pourtant, c'est bien l'imagination
et l'ingeniosite qui semblent caracteriser
l'art de lever les diffitultes(31).

Toute demarche scientifique'met en'oeuvre cet-
te raison ardente sans laquelle la mathemati-
c* ne progresse pas, la logique rede,vient
formelle, l'aventure scientifique se transfor-
me en routine(`)..

Ir
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. ,

11 faut.retrOuver 1.1appetit des origines, l'intelligence de nos commence-

ments, par dela le nominalisme. Comme nous le rappelle Alain, Philosophe-

educateur, monter a la source et botre dans le creux de sa main, non point

dans une co e empruntee.

La a i1 n'y a pas un effort personnel.et mane
original, it n'y a Verne pas un commencement de

science. (Bergson)

Savoir que Pierre 'Curie desirait que le radium eat une belle couleur.

'Se rappeler, la passim') de Rostand pour ses grenouilles.

Revendiquer donc le droit a l'imagination, non.pas'a l'onirisme de-

lirant.

II s'agit de pousser unocri pow une recherche
d'equilibre-oreateur de 1'fftre(13), L'imag*na-

tioN i:Watrice est une capadite de-combinaisdn.
aussi bien qu'une capacite a juger ces combi-

naisons en,vue d'un choix; produdtion et juge-

'ment sont donc les deUx faces de l'imagination

ceeatrice(34).

LO-i-n\de se reduire e' des reflextonspseudo-
scientifiques du genre de delles qui tiennent
trop souvenlieu de support a des pedagogies
inceraines et a des vUlgdrtsations reductri-

ces1 l'imagination intervient dans tousles
processus psychiques aussi bien que corporels,

et, tout d'aboid dans le langage(35).
(

Un Nide a combler entre jeux du langage et formes de vie (Wittgens-

tein). Laisser l'imagination exprimei- des yypotheses,--la puissance crea

trice-du langage, "energe/a". L'imagination 4idactique n'est pas la

chose du ironde la mieux partagee(35).° Le pedagogue se retrouve trop sou-

vent en train-de denoncer scholastiquement la scholastique. On puise dans

le vieux.stock preserve des'reponses toutes'faites, qu'on finit par consi-

derer comme des invariants pedagogiques : poncifs pedagogiques, clichés

. linguistiques,discours paralytiques:..

Un proverbe anglais recommande a la mariee de porter ,quelque chose

"de vieux, qbelque chose de neuf, quelque chose d'emprunte et qUelque chose,

de BLEU... L'homme est un animal raisonnable, Un anjmalyqui parle, mais

par-dessus tout, c'est un "formidable.animal lyrique"(a7). Le lyrisme,

element constitutif de la parole, laquelle ne revet la plenitude deson

sens que dans le contexte de l'experiencehumaine globale, Que l'indocili-

creatrice prenne.le pas sur l'habitus dans 1; invention du quotiden.:

14U
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-C'est l'imagination qui - a tous les niveaux - permet de comprendre, de
prendre-avec-soi,le reel. Voila qui nous plonge au coeur de l'imaginaire,
"qui represente a chaque instant le sens implicite du.reel"(38).

. ,

SOLITAIRE MAIS SOLIDAIRE

Par la linguistique de l'enonciation, rehabiliter, privilegier le
"JE parle", le susciter,,l'instaurer, le'promouvir. Une langue dessaisie
de la parole se tnopve dessa,isie du sujet q i la parle(39). Communiquer,
donc, un pouvoir. Un vouloirTetre, un un vouloir-dire.

Importance du degre de l'engagement actif du sujet dans l'action(40)

La verite(la connaissance) apparait dome le
fruit d'une enquete et d'une conquete. Chacun

doit la mener A bien pour son propre compte(41).

n'y a de savoir pour un homme que celui
qu'il se oree pour lui-meme par sa 'propre
recherche... La recherche doit etre d'abord
celle .de chac -un; et it n'y a pas d'apprentis-

sage dans le spectacle ennuyeux (et mem men-
veilleux) des resultats de la recherche d'un
autre. LA recherche est trans-formation(42).

P-enseigne donc je-cherche donc j'apprends.. (Le pedagogue doit changer. -

L'apprenant doit changer. Exigence de conversion.) Le materiel doit sus-

citer une attitude experimeltale.
1

Parce que le meilleur.moyen de comprendre
c'est,de FAIRE Ce qu'on apprend le plus --
solidement c'est'ce qu'on apprend en quel-,

que sorte par soi-meme. .(Kant)

S'instruire c'est "entrer ,en contact", c'est exigence de mouvement, c'est
aptirendre avec 'ses mains, coque nous le rappelle John Dewey(43). Denis

de Rougemolit ecrivait meme-qu"1-1 faut penser avec ses mains".

Un autre element, la joie : parce que:

la joie d'apprendre est 'aussi indispensable
aux etudes que la respiration r'est-au.cou
reur. La ori elle est absente, it ey a meme
pas d'etudiants mais de pauvres caricatures
d'apprentis...(44):

On n'apprend finalement que ce qui nous interesse.

tamus disait'que l'art n'est pas une rejouissance solitaire; it par-
lait d'un aller-retour perpetuel de l'artiste aux autres. Le producteur de

materiel pedagogique travaille au seroim dc:; apprenants: En fin de compte,
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.tout matertel pedagogique doit etre utile : on dit mehtenet qu'il dolt

se faire support de l'apprentissage. Sobt6nir. Motiver. Susciter.

/'
Dans son celebre EYnile (1762), Jean-Jacques
Rousseau a pose les fondements indestructi-
bles 'de l'education, conformement a la psy-

L chologie et A la nature. Il a ramene l'at-

f .tention et l'effort de l'educateur (du con-
-cepteur),des matieres,des connaissances et
des ideaux A enseigner,sur
en etre le beneficiaire,c'est-a-dire sur
T'enfant 'apprenant). Il est

donc le responsable de cette sorte de revo
lution copernicienne de l'education qui a
pface celul qui.apprend,au centre de toutes

les considerations pedagogiques(45).

,
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EPILOGUE

Donner A voir. (Eluard.)(46)

A tout homme son luincaillier. (Propos recueillis au Bapr
-de l'Hftel de ville.)(117)

L'effort cengu
comme une tension de volonte
vers ce qui manque d'interbt
est

une anomalie(48).

tOmme "fe createur rend le poeme possible
en le,faisant(49),
le producteu-concepteur
rend la didactique possible
en 116%-laborant.

Au coeur de l'oUvrage, la naiveté
del'enfant

du conte d'Andersen(50)
qui sait dire que
le Roi est nu :.
c'est n'etre
au service
d'aucun pouvoir...

4
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TENTA1IVES DE MISE EN APPLICATION DE L'APPROCHE COMMUNICATIVE AU NIVEAU.

COLLEGIAL QUELQUES PROBLEMES CONCRETS 0,

ab .

Marcel PEREZ

College Vanier, Montreal

INTRODUCTION as,

1

Au cours des dernieres annees, au Quebec, de nombreus'es equipes se
sont lancees dans l'elaboration de programmes,de'type "communicatif".
D'autres se sont atteleesa la redaction de guides pedagogisques visant a
mettre ces programmes en application. D'autres encore ont concu des Ours
ou des ensembles de modules bases sur l'approche communicative, non seule-
ment dans le domaine qu'on appelait jadis' "des langues de specialite", mail
aussi dans le domaine non specialise, a l'elgentaire, au collegial, dans
les secteurs de l'ensejgnement aux adultes et aux immigrantv Enfin,.cer-

tains professeurs-chercheurs ont construit des modules isoles devant etre
introduits dans des cours dans le but d'y faire entrer la dimension "commu-
,nicative".

Mais chacun sait que l'apprOche communicative (il s'agit bien dune
approche et non d'une metho4e) ne revet pas le monolithisme des methodes
d'antan. Les travaux qui lui ont donne najssance sont bien souvent fort
disparates, meme partagent Certaines bases theoriques. Le resultat

releve Nous du collage que d'une theorie unifiee. On baigne donc dans un

certain flou, une certaine incertitude.

Comme'on pourrait sly attendre, tous ceux qui se trouvent impliques
dans la mise en application de l'approche communicative se sont heurtes et
se h)eurtent encore a de nombreuses difficultes, et ce, a toutes les etapes
de l'elaboration d'un programme ou d'un cours : lors de la definition et la

,formulation des ob/ectifs d'apprentissage-enseignement, lors de la traduc-
tion de ces objectifs en contenu de cours (Oieqion, agencements, gradation)
Ainsi'que lors de la mise au point des techniques d'enseignement et d'6va-
luation (voir Perez, 1978).

serait fort interessant de tralter en profondeur l'ensemble de
ces difficultes.. Nous nous contenterons ici de porter notre attention sur

quelques-unes de c les que nous avons rencontrees dans nos tentatives de

mise en applicatton l'approche communicative, en particulier, les proble-
mes poses Oar les nouvelles descriptions de la langue en tant qu'instrurnent
de communication, et ceux rencontres lorsqu'on veut agencer les contenus de

cours. (Nous avons traite ailleurs du probleme des progressions :

1981.)

Nous commencerons par faire une description succinte des travaux
que nous avons entrepris afin de mieux situer .1es problean rencontrtss.

,
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lc QUELQUES TENTATIVES DE MISS EN APPLICATION

'slagit de queltlues experiences limitees que nous considerons

conue des tentatives imparfaito§, approximatives, de mettre en application
cerains aspects de l'approche communicative.4 Nous sommes conscient des
lacunes, conscient d'être un "bricoleur" come dirait Beam) (1980). Nous
n'entretenons cependarit aucun complexe A ce sujet-car d'une part nous savons
pertinemment qu'A notre "bricolage" de praticien correspond un "bricolage"
des theoriciens (l'un n'etant que/le resultat de l'autre), d'autre part, nos
ressources sont limitees peu ou pas d'argent, peu ou pas de temps, et nos
conditions de travail ne sont pas meilleures que celles de n'iffiporte quel
autre professeur du systeme public. Nous ne pretendons pas detenir la ve-
rite. Nous ne faisons que la rechercher.

Nous parlerons ici de trois projets entrepris conjointement au
cours des deux dernieres annees au College Vanier dans le cadre de nos tra-
vaux de renouvellement pedagogique :

- notre contribution a l'elabbration cours de francais
L2 (niveau intermediaire) pour eleves-infirmieres : "Nous

vous soignons en francais" (Gharghoury M. et M. Perez,
1980);

4
- la creation de materiel pedagogique pour les etudiants en

techniques des sciences naturelles (futursaides-veteri-
naires, laborantins, employes des pares nationaux) (Perez,
1980a);

- l'elaboration de mini-u .tes fonctionnelles/notionnelles
pour les faux debutants du secteur non specialise.(Perez,
1980b).

.1.1 Le cours -pour eleves-infirmieres

Deux collegues (Marie Gharghoury et Sue Humphreys) avaient déjà
entrepris l'elaboration du contenu de cinq unites (45 heures de cours).
Elles avaient donc dans un premier temps etabli les objectify generaux des
cours en fonction d'une etude sommaire des besoins les plus urgents de la
clientele.;Care etude avait ete faite sous forme d'enquetes aupres d'in-
'firmieres f cophones en poste,,d'anciennes etudiantes en poste, du depar-
ement des techniques infirm-Wes du College Vanier, de l'Office de la lan-

gue, et de personnes ayant ete hospitalisees.

Etant donne le-peu de temps dont disposent nos etudiantes pour
l'etude du francais (trois cours de 45 heures) it a ete decide de parer
au plus presse. Le programme deVait donc :

.1 4
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a) preparer les'etudiantes a realiser des interactions
langagieres aver les patients et leurs parents;

b) leur permettre de reussir a l'examen de-l'Office de
la langue pour l'obtention ,de=leur permis de travail. r

Ce double objectif nous a force a faire des choix "mitiges" (les
examens de l'Office de la langue etant de type traditiOnnel) et L'approche
adoptee peut etre quallfiee dieclectique.

Un certain nombre de situations de travail wont ete.retenues et des
dialogues ont ete construits avec l'aide.d'infirmieres Francophones en pos-
te (l'enregistrement dans to chambre d'hOpital d'echanges authentiques n'a
pas ete possible A 'cause du secret professionnel et pour des raisons syndi-
cales). ,

Notre contribution persorinelle a consist a faire une revision des
objectifs et contenus de chaque unite, avec l'aide d'autres informants na.-
tifs (infirmieres, "anciens" malades),0 expliciter et reformuler ces objec-
tifs en termes '!communicatifs" (en reduisant au minimum la metalangue), a
bAtir une methodologie, a construire des exercices de type "communicatifs"
portant Gur les differentes operations langagieres dans lachambre d'h6pital
et,sur les documents authentiques ecrits que l'infirmiere-doit utiliser dans
son travail.- Enfin nous avons analyse d'autres situations de travail, elu-
cide et formule les objectifs de cinq autres unites pedagogiques:construit
des scenarios, tout ceci en collaboration avec Marie Gharghoury. Dix-neuf

films, durant entre deux,et quatre minutes chacun, ont .e to tournes eh-video
aux studios audio-visuels du College Vanier avec des ressources humaines
locales.. Les dixunites pedagogiques devraient constituer un.cours de 135
heures.

L'approche privilegiee par l'equipe est nettement situationnelle.
On travaille, en situation, des regroupements de fonctions et notions.
Nous n'entrerons pas ici dans les details, on trouvera en annexe une liSte
des situations de travail retenues, un plan de la lecon 1 et un exemple de
lamethodologie employee.

1.2 Le cours destine aux etudiants en techniques des sciences

naturelles

s'agissait essentiellement de creer du materiel.pedagogique a

utiliser dans deux cours de fL2_de 45 heures. Ces cours ont-pour objectif

de preparer les etudiants ayant dejA atteint le niveau intermediaire A
fonctionner en francais dans leur travail. I.1 faut noter que la4ecialite

i"technique3 des sciences naturelles" est subdivisee en trois sou speciali-

tes differentes : soins animaliers, amenagemZnt de la flore et de la faune,
techniques de laboratoire:N,Pour des raisons pratiques (horaires, coat) nous

sommes contraints de regroup les etudiants des trois options dans les

10
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mimes cours de francais. Nous 'avons donc, a partir de l'analyse des situa-

tions de travail des aides-veterinaireS,des employes de pares nationaux,
de laborantins, tente d'identifierun tronc commun fonctionnel et notionnel

sur lequel batir; -des unites pedagogiques. Ce travail est en, cours d'elabo-

ration et spin d'être terming. Nous-avons cependant commence a construire

certaines unites fonctionneTles/notidnnelles et A.travailler sur:l'exploi-

tation de documents authen1iques.

Le point de depart de notre approche n'est pas situationnel car

.'les domaines sont varies. Il est plutft fonctionnel / notionnel. La metho-

dologie varie - selon les unites. Elle 5e rapproche de celle adoptee pour ,

les cours non specialises (voir Annexe 4).

1.3 Mini-unites fonctionnelles/notionnelles destinees aux faux

debutants du secteur non specialise

A l'aide eune enquete sommaire faite Aupres des etudiants nous

avons identifie des situations dans lesquelles ils doivent, dans leur vie

de tons les jours, inte ,ragir avec des francophones: A partir de l'analyse
de ces situations nous avons etabli des regroupements.de fonctions et no-
'tio..ns et prepare quelques unites a introduire dans des cours de type tradi-

tionnel (c'estTA-dire post-structuro behavforiste). C'e5t pourquoi nous

appelons cette tentative une introduction de l'elemenbNcommunicatif dans

un cours traditionnel.

.Le point de depart est parfoisssituationnel; parfois fonctionnel/

notionnelt. Du materiel semi- authentiquea ete recueilli sur viel-cassette

et audio-cassette, au mgyen de la technique de mise en situation de locu-

teurs natifs (voir Perez, 1981). Des resultats interessznts ont ete obte-

nus. Nous avons elabore une methodologfe, variable selon les unites, dont

on trouvera un exemple en annexe (volt Annexe 4),

,

faut noter que es,,,pro4ts sont en pleine evolution car le ma-

tellel est immediatement teste en classeet 'modifie selpnies resultatsr, A

partir de juin 1981 un bilan complet'de ces experiences'preliminaires sera

fait afin de lancer des projets plus serieux, cette fois-ci, it Taut l'espe-

rer, dans des conditions de travail adequates.

Nous allons, apres cette description succinte de nos travaux parler

de deux prOblemes auxquels nous nous sommes heurtes.
a (

ao
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PROBLEMES DE DESCRIPTION-I LANGUE(1)

Les problemes de description se posent a toutes les stapes de Vela-T
. .boration d'un programme ou d'un coursLet, en particulier, lorsqu'on veut de-

finir des objectifs et elaborer des contenus.

En effet, que la definition des objectifs soit precedee par une
analyse rigoureuse des besoins langagiers du sujet apprenan't (notons qu'e
cette option_est de plus en plus remise,en question (Richterich, 1979)) ou
par une "etude des caracteristiques 6.1 public 4pprenant (prenant en compte
ses interfts, de-sirs, besoins, etc.',' (Germain, 1981)), version attenuee de
l'option precedente, on devra proceder a des analyses de comportements lan-
ga'giers et, par definition, on ne pourra pas avoir recours aux descriptions ,

traditionnelles de la langue.

2.1 Des outils peu affines

Les'outils permettabt de decrire la langue en tant qu'instrument
de communication sont malheureusement disparates, fractionnaires, incomplets.
Comme ils proviennent de sources extremement variees, la metalangue est de-

.
routante : les memes termes ont rarement, le mem sens lorsqu'ils sont utili-
ses par deux auteurs differ-eats. Par ex?mple, le terme d' "acte ", si courant
dans l'apRroche communicative,-recouvre des realites differentes selon que
c'est Austin (1970) et Seat;le (197,2) qui en parlent (acte =, "speech act") ou
bien Widdowson (1911) (acte, "rhetorical act") ou encore Sinclair et Coul-
thard (1975) {acte = "discourse unit").

Tout le monde s'accorde pourcl-ecrier cette situation, mais, etant
donne que nous sommes aux premiers balbutiements dune theorie qui se cher-
che, on peut s'attendre,a ce que cet etat d'equilibre instable perdure. En
attendant, les concepteurs sont bien obliges de se tourner vers les sources
disponibles.

P

Nous disposons donc d'imventaires d'actes de langage ovde foncr
tions langagieres plus ou moins hierarchises selon le cas, regroupes sous
de grandes categories dont le nombie peut varier de 3 a,14 selon les auteurs.
A titre anecdotique, et pour montrer les disparites de ces,taxonomies, n tons
la variation du nombte des grandes categories qu'on y retrouve : BOhler
(1934) 3 categories, Jakobson (1970) 6, Halliday (1975) 7, Buyssens (196 ) 4,
Austtn (1970) 4, Hymes (1968) 7, Robinson(1972) 14, Soskin et-John (196 ) 6,
Ervin-Tripp (1968) 6, pour ne nommer que,celles-la. Notons aussi que ces
categories ne se recoupent qu'en partie et que les criteres permettant de

Cette deuxieme partie est extraite d'un articif publie dans le bulle
de l'ACLA de mai 1981.
9 4
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reconnaltrela valeur illocutoire d'un enonce varient considerablement d'un

auteur l'autre. Par exemple, certains esent que.c'est l'intention de 0

l'Ononciateur qui co fere A un enOnc6 sa valeur illocutoire, d'autres pen-

sOt que c'est l'int rpretation qu'en fait le destinataire.

Voici quelques exemples de taxonomies de fonctions langagieres qui

pourront.donner une jdee du probleme :

Btih ler, :

Jakobson :

Halliday :

Buyssens :

Fonctions de representation, d'expression,
d'appel.

Fonctions r6f6rentielle, expressive, contive,
phati.que, metalinguistique, poetique.

Fonctions informatrice, instrumentale, regula-
trice, interactionnelle, personnelle, heuristi-
que, imaginatrice.

Informer, interroger, donner un ordre, prendre

a temoin.

On pourrait aussi parler des categories d'actes de langage d'Austin : ex-

positif, exercitif, promissif, comportatif, verdictif.

Notons enfin que d'autres auteurs ont etabli des taxonomies en com-

bAnant certaines de celles citees ici. C'est par exemple.celles de Wilkins

(1973), Van Ek (1975), Richterich (1975), Widdowson (1971), Candlin (1973).

Nous ne tenterons pas de faire une etude comparee de ces taxonomies,

d'autres ont'aborde le sujet, par exemple : Stratton (1977), Munby (1978),

Besse et °Galisson (1980).

Certaines etudes qui- proposent des inventaires d'illocutions occu-
.

pent en didacique des langues une place de premier plab. I1 y a bien sOr

ThwAold de. Van Ek (1975), le "niveau-seuil" allemand de Peck et .

le "niveau-seuil" espagnol de Slagter (ces deux derniers sont une adaptation

de l'etude de Van Ek; l'espagnol est la transposition linguistique pure et

simple du modele anglais, ce qui 'a exposé a de nombreuses'critiques (Ri-

venc, 1977).:I1 y a enfin Un niveau-seuiZ pour le frangais; de Coste et al.

(.1977). Ce dernier, tout en prenant comme point de depart l'etude de Van Ek,

va beaucoup,Ous loin qu'un simple inventaire d'actes de parole. On y pro-

pose en plus une etude &Line situation de communication, une etude des pu-

blics et domaines sociaux d'activite langagiere, une grammaire de type "no-

tionnel" et une esquisse trop timide a notre gat d'une grammaire de l'enon-
.,

ciation.

Les auteurs de ces ouvrages, en particulier ceux d'Un niveau-seuiZ,
reconnaissent que la theorie est insuffisamment developpee, que l.es inven-

taires sont arbitraires, fruits de l'intuition, donc subjectifs et incom-

plets. C'est pourtant de ces outils que le concepteur-elaborateur doit se

servir.
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' 2.2 Des ambiguites -dans l!etiquetage des actes

La premiere des difficultes qu'on rencont)le dans l'utilisation de
tout inventaire d'actes de parole vient du fait qu'on emploie des verbes A
l'infinitif pour etiqueter les actes. Il se t'rouve donc que les inventai-
rez d'actes se confondent avec les inventaires lexicaux de la langue. On
retrouve ainsi, au.niveau des actes, tous lesproblemes de polysemie et
d'homonymie qu'on rencontre'habituellement dans le lexique de la langue.

En plus de ces Problemes; a aussi (non seulement au cours
d'analyses de productions orales ou ecrites, mais aussi lors de la defini-
tion et la formulation d'objectifs) le risque de faire cohabiter, dans les
memes listes, des verbes a l'infinitif qui renvoient a des realites d'ordres
totalement differents. I1 faudrait pour clatlfier notre propos faire ici
une parenthese et dire quelques mots au sujet de concepts qu'on retrouve
chez certins auteurs : les concepts de macro-:actes et de micro-actes, (Cour-
tillon et Papo, 1977). :Notons que les chercheurs francophones utilisent
aussi Oosi pour denoter les memes realites,les termes de "macro=fonctionet
"micro-fonction" (Debyser, 1980); les chercheurs anglophones semblent prefe-
rer les termes de,"macro-fuhttion" et "micro-function" (Munby, 1978). :I1
faudrait aussi parler du concept de "comportements langagiers" mis de l'avant
par Coste et al. (1977) et qui- correspondrait chez les chercheurs anglopho-
nes a ce que Munby (1978) appelle "activity" en abreviation de "communicati-
ve activity"..

'Les Compdrtements langagiers au sens 00 1'entendec les auteurs
d'Un niveau -seuiZ sont des comportements globaux qu'on peut decrire en ter-
mes tres generaux mais'qui, dans le deroulement effectif d',un evenement de

.

parole, se realisent par des manifestations d'actes de paroles plus differen-
cies. Coste et al. (1977) proposent ainsi dans le chapitre Objets et notions
un certain nombre de ces comportements langagiers :

- ,faire des achats courantSdans un magasin d'alimentation;

- se renseigner sur un pret;

- prendre rendez-vous chez le medecin.

On eut, sur ce memmodele, ajouter par exemple :

- regler un probleme(Jupp *t Hodlin, 1975);

- ddnner des conseils a un patient (Munby, 1978).

Ce concept de comportement landagier etant une realite intuitive
difficile a delimiter, it peut se confondre aisement avec ceux de "situa-
tion", "evenement de parole", "transactions", "echanges verbaux", eux aussi
plus ou moins bien delimites et recouvrant des realites parfois differentes
selon les auteurs. comprendra qu'il est difficile de voir clair. La.

definition donnee des comportements langagiers nous suffit puisqu'elle doit
simplement nous servir ici a mettre en lumiere des concepts de micro-actes
et macro-actes.
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On' aura donc compris que chaque comportement langagier est compose
d'un certain-nombre d'actes de langage:

Parmi ce$ actes de langage, faut distinguer les macro-lactes et

les micro- actes.

Les macro-actes sont d'un ordre plus general que les micro-actes,
qui se caracterisent pear leur pragmatique et par les modalites qui peuvent
s'y surajouter. On peut reprendre ici l'exemple donne par Courtillbn et

. Papo.(19,77) et resumer le tableau qu'elles proponent.

Le macro-acte de "dire de faireV.peut se realiser en fonction des
parametres socio-psychologiques des situations (cadre spatio-temporel/sta-
tut/role social/attitucle/role ps9chologique) en'divers micro-actes tels que:
ordonner de faire, demander de faire, conseiller, prier de faire, ftOre un
reproche, exprimer sa revolte, etc. Ce qu'on pourrait illustrer rapidement
ainsi :

strategies
enonciatives

TABLEAU I

[

-
.

Parametres socio-psychologiques
de'la situation

wacro-actes--=4 strategies
enonciatives

> micro-actes

Nous refermons cette longue parenthese. Notre but etait ici de

preciser certains concepts afin de montrer les ambigultes pouvant decouler
du fait qu'ils sont tour les trois etiquetes au moyen de verbes A l'infini-
tif. Ces ambigultes font que, ns certains programmes et cours, des com-
portements langagiers, des macro-a tes et des micro-actes cohabitent dans

les memes listet. On remarque p exemple que Jupp et Hodlin (1975), dans
le cours Industrial English, mettent sur le meme plan, en'les etiquetant

) :come "language functions". :

a) understanding and deiling with embarrassing situations;

b) talking about your family;

c) giving warning 'of danger;

d) apologizing. .

a
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Les exemples a et b entrent dans la categorie "comportements lan-
gagiers", c et d dans la categorie "macro-actes". Johnson et Morrow (1976)
semblent aussi faire la meme chose dans Communicate:, the Aglinh.of scic-ra1
Interaction quand ils mettent dans les memes listes : decrire des personnes,
interrompre, contredire.

a

Mais les difficultes posees par la description de la langue ne.
s'arretent pas la.

4
3

2.3 Les difficultes d'inerpretation de la valeur illocutoire d'un

acte de langage

Tous ceux qui ont analyse des productions orales ou ecrites a l'ai-
de d'inventaires savent qu'on se heurte constamment a des,difficultes d'in-,
terpretation de, l'acte.

Lorsque, par souci d'efficacite, on fait ces analyses a deux ou
troisjoersonnes, on comprend vite la part de subjectivite qu'elles compor-
tent. Besse (Besse et Galisson, 3980).abonde dans ce sens et se demansde
quelle est l'unite discursive qui realise un acte : la phrase ou le
paragraphe, la proposition ou la phrase, la presence d'.un'verbe ou la_for-
mulation explic.ite rune enonciation?" Et it ajoute : "Les actes. se che=
vauchent, et selon la subtilite de l'interprete, on peut-considerer que si-
multanement le locuteur persuade, informe, rensei.gne, insinue, etc.- Si

bien que pour un meme texte, on Rut qktenir des series lineaires d'actes
tres differents".

Donnons ici quelques exemples releves au cours de nos travaux.
Premier exemple : un vendeur regarde un client girl vient d'.essayer un
chandail et lui dit : II vousva tris Ilfaudrait Connaltre.dans
leurs moindres details les parametres socio-psychologiques de la ituation'

pour pouvoir decider si cet acte a pour fonctiori :

ti

a) de poser un fait comme vrai (ou certain);

b) de porter une appreciation quant a l'adequation d'un4
article;

c) de donner son opinion sur l'adequation d'un(rticle;

d.) de convaincre (c'est-A-dire, faire Vprouver'un sentiment
de satisfattion). 0

En fait, tous les actes portant sur la "qualite" peuvent etre interpr tes
soit comme des actes purement referentiels, soit comme des actes expressifs,

.ou meme incitatifs.,

Deuxieme exemple : Je vaio dormIr tout Ltd temp:: ,Ilom!' 'Content

analyser cette replique d'un patient A son infirmiere qui vient de lui an-
noncer qu'il doit prendre un calmant plus puissant que le prftedent?

.. 1
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a), exprimer son mecontentement;

4) $nformer d'un aet future c*

c) poser un faitscomme certain;

Plaindre des consequences d'unyemede;

e) se,plaindre de l'inadequAion`d'un recede? .

Il Y a moins d'ambigulte cue dansTexempl-e-Trecedent (on ne savait pas si
le chandail "allait" vraiment bien au client); on eprouve cependant des dif-

ficultes a etiqueter l'acte.

Troisieme exemple : un patient 6abetique est en train de manger
la part de gateau qUe son voisin de chambre a dedaignee. t'infirmiere en-

tre, le surprend, et.dit : (1) Monsieur Lavoie! (2) Qu'est-ce que vous

j'al:to (3) licts Hen quo vous ne devez -pas! S'il est relativement

aise d'6fiqueter (1) et (3) :

(1) interpeller (encore qu'on puisse dire : avertir);

(3) rappeler une interdiction;

comment analyser (2)?

a) s'informer d'une action;

h) avertir, mettre en garde;

c) exprimer sa colere;

d) .desapprouver une actidn;

er reprimander;

f) dire de faire (de ne pas faire)?

On pourrait ainsi multiplier les exemples;\notons simplement que
les difficultes d'analyse sont principalement dues aux facteurs suivants :

d'une part; un acte de langage peut etre realise par une multitude d'enon-

ces, d'aut-re part, un enonCe petit avoir dans diverses situations des' fonc-

tions dif4'erentes. De pl'us, nousne connissons pas Tes relations qui exis-

tent entre une forme syntaxique donnee et les fonctions d'un acte de langa-

ge. Enfin, it est rare que dans le meme echange verbal un enonce se trouve

seul a realiser un acte (Debyser, 1980). En general - ce qui ajoute a la

confusion y a une chalne de plusieurs 6nonc6s de valeur illocutoire

globale identique, qui peuvent avoir des formes syntaxiques fort differen-

tes. Par exemple, on pourrait avoir : Tu y vas? Encore! 'Juste ce soir.'

Jc nuig.tellownt allons,.reste: Et puis to n'es jvimais la!

C'e:;t oral. (poi: j'en ai asi;ez de ces reunions! Je-t'en reste.

On aurait dans ce cas un grand nombre de micro-actes relevant du meme macro-

acte"dire de faire". p'

1-
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I Nous pourrions.aller plus loin et parler deszproblemes poses par
des actes indirects mais nous manquons de temps (voir Perez, 1981).

Conclu'Sion.

On aura co*ris que notre but n'etait pas ici de rejeter 1 diffe-
rents outils,,de description de la langue qui sont a notre disposition. Il

s'agissait seulement de montrer qu'ils ne sont qu'un point de depart d'une
refNxion qui se continuera, et qu'on aurait tort dles considerer autre-
ment que comme de simples tentatives de theorisation.

Nous passons donc aux problemes poses par les agencements.

'3. PROBLEMES POSES PAR LES AGENCEMENTS
\(

On'sai que l'approche communicative ne repose pa& sur une theorfe
unifide. On a coutume de -dire qu'elle repose sumcre serie de consensus
plus ou moins parfaits realises autour de certains principes, tires de sour-
ces tres varides. L'approche.communicative a retenu entre autres choses
Uanalyse que font les_ sociolinguistes des situations de communication.
Cette analyse permet de jeterun regard neuf sur la langue a enseigner. On

y a recours lorsqu'on veut identifier des besoins, selectionner la matiere
a enseigner: elaborer des contenus,.mettre au point des activites d'appren-
tissage. Desfacon tres schematique, rappelons que pour les sociolinguis'tes
,une situation de-communication comprend un certain nombre d'operations lan-

gagieres (on parle pour "faire" quelque chose, pour "transformer le reel.").
Ces operations langagieres sont realisees grace a des actes de parole. Ces

actes d parole remplissent certa es fonctions langagieres (promettre, dire
de fair 'informer, s'excuser, etc.) et portent sur certains objets de la

communl ati n : les'notions generates (quantite, localisatipn, existence,

etc.) t es notions specifiques (reliees aux themes, elles se rattachent a
ce que nous appelons le lexique). Cheque acte de pardle est realise par un
enonce linguistique.

Le'ehoix des enonces linguistiques pour realiser un acte de parole

\n'est pas arbitrpire. Le locuteur est influence par les parametres socio-
psychologiqUes de la situation : la forme et le contehu du message, le ca-
dre spatio- temporel, et psychologique, les roles et statuts dens participants,
le canal utilise, les normeS d'interaction propres a sa communaute linguis-
tique.

Nous remarquerons que le "communicatif" comprend quatre aspects

essentiels :

- la situation
- les fonctions

les notions
les realisations linguistiques.

1 574
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Ces,,aspects, intimement lies (Germain, 1981). doivent tous etre

pris en.compte lors de l'analyse de besoins et I*, la selection de la ma-

tiere. Mats lors l'elaboration de contenuS'et. de l'agencement des objee-

tifs d'apprentissage a l'interieur d'unites pedagogiques, certaines varian-

tes pourraient etre envisages selon qu'on prendrait comme point de depart

l'un ou l'autre de ces aspects.'

On pourrait ainsi avoir des-unites pedagogiques(situationnelles des

unites fonctionnelles,'des unites notionnelles et meme des inites grammati-

cales. Mais si on veut rester dans le domaine du "communicatif" it faudrait

qu'a l'interieur de chaque unite pedagbgique, les quatre elements en question

ne soient pas dissocies.
At

Selon les choix qu'on fera, certains, problemes se poseront. Nous

allons en identifier quelques-uns.

3.1 Dss unites pedagogiques "grammaticales" .

Par dePinition, l'approche coMmunicative s'inscrit en fiux con'tre

l'approche grammaticale (Wilkins, 1976) et preconise qu'on prenne.comme point

de depart le but de l'acte de communication, sa,fonction, ainsi que l'objet

de la communication. On pourrait donc difficilement concevoir un cours "com-
municatif" compose d'unites pedagogiques baties sur un point de grammaire,

une structure, particuliere comme c'etait le cas dans 1es methodes tradition-

nelles. Mais nous savons d'autre part que les professeurs enseignent encore

avec 8es, manuels agences de cette facon. . On peut evidemment toujours aban-

donner un manael. Mais dans les cas ou les pressions institutionnelles sont

telles qu'on ne peut pas le faire le professeur a neanmoins la possiipilite

d'introduire l'eleMent opmmuriicatif dans son cours.

pourrait ainsi, relechir sur la valeur fonctionnelle de telle

structure grammaticale, point de depart de telle'le'gon, afin de replacer

l'enseignement de cette structure dans un cadre fonctionnel et situationnel.

Pour entrebrendre la fabrication d'exercices "communicatifs" it lui faudrait

cependant'rechercher un grand nombre de,variantes linguistiques. I1 lui

faudrait donc trouver-des equivalents semantiques et fOnctionnels de la

structure en question, d"oO la necessite d'avoir recours au contenu d'autres

lecons du manuel. L'eclatement de la progression morpho-syntaxique apparel--

trait vite inevitable. Mais malgre certains problemes concrets evidents,

des regroupements simpAs pouisraient s'operer.' Par exemple, s'il partait

d'une legon traditionnelle centree sur le futur, it faudrait qu'il fasse

l'inventaire des valeurs fonctionnelles du futur. I1 pourrait evidemment

batir une legon du type "comment raconter un evenement futur". Mais it

pourrait aussi choisin de batir une legon autour de la prescript4on, du

"dire/de faire I1 ievrait alors rechercher ailleurs les equivalents du'

futur pour realiser des, prescriptions et des "dire de faire". I1 trouverait

ainst-par exemple l'imperatif, it faut.+ infinitif,'il faut que + subjonc-

tif, etc...

V./-a.
0

A

41K
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Theoriquement, it faudrait, pour fabriquer de bons exercices, qu'if '
se base sur une etude des occurrences de ces variantes dans des situations
aux parametres socio-psychologiques differents. Les inventaires auxquels it
potrait avoir recaurs (nous en avons parle plus tht) l'aiderontpeu et il
devrait souvent faire appel a son intuition. Il se rendrait vite compte de
la necessite d'introduire du maiftriel authentique ou semi- authentique suffi-
sammenCriche et d'aller au-delA des exercices structurawr proposes par son
manuel. Ensomme, si la those est complexe et bouleverse les habitudes du
professeur elle'est-toutl fait possible.

nous rejetons l'option strictement grammaticale (tout un cours
2se sur es points de grammaire) nous reconnaissons donc par ailleurs que
le professeur peut, a partir d'un manuel traditionnel, introduire dans un
cours une dimension communicative. La demarche que nous venons d'esquisser,
si elle se double d'une etude meme sommai.re des besoins et interets des etuT
diants devrait vite l'amener a sentir la necessite de preparer du materiel
plus souple et mieux adapte, le manuel devenant alors simple source de refe
rence et banque d'exercices.

3.2 Des unites pedagogiques "notionnelles"

On pairrait concevoir des unites centrees sur des notions generates
telles que l'existence, la sluantite, la qualite, les relations,dans'le temps,,
etc.. Courtillon (1977) proposait il y a quelques annees-un mode de pr6sen-
tation de la matiere par ensembles semantiques logiques. Pour ele,,on n'ap- ,

pr-end pas des formes mais plutot des 'contenus associes a des formes A l'inte-
rieur de systemes qui ont tine certaine logique. Ce qui perturbe l'app entis-

ktsage, ce serait, d'apres el" la presentation-desordonnee, illogique e touf-
fue des contenus de pensee qui sous- tendent'les formes grammaticales. E le
proposait donc des agencements par ensembles'eMantiques lag4ques d l'inte-
rieur desquels les donnees seraient "presentees de facon suffisamment ouver-
tes pour laisser A l'eleve la liberte d4 parcours". Ces regroupements, Lases
en grande partie sur une "grammaire deS,notions",trouvant sbn origi.ne chez,

Guillaume et Pottier, provoquent l'eclatement de la progression morpho -syn-
taxique traditionnelle. Le pr9Aesseur, se heurte A"desproblemes tres sembla-
bles a ceux entrevus plus haut. De plus, la "grammaire_ notiorinelle" tetle
qu'esquissee par Courtillon dans "Un niveau-seuil" est plut6t deroutante ''sk

pour le professeur moyen. Enfin, comment greffer les fonctions aux notions IF
presentees dais ces ensembles? "Un niveau-Seuil" nous donne'bieh certaines
indications a ce.sujet (Coste et al'", 1977, p. 137 a 1&l : Notions reliees 't

aux actes de parole) mais elles sont insuffisantes. ---
.

.

,
.

Nous'n'eliminons donc pas la possibilite de batir certaines u, nites .

pedagogiques a partir de notion, mais nous doutons qu'on puisse retenir un
mode general de presentation de la matiere qui 'soit purement notionnel.
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3.3 Des unites pedagogiques "fonctionnelles"

On pourrait concevoir des unites centrees sur une fonction donnee.

Ce mode de presentation de 1 matiere semble a premiere vue ne poser atkun

,probleme. Cependant, it y a certains dangers dont it faut etre conscient.

L'existence memed'inventaires d'actes de parole'sous forme de Hs--
tes pourrait faire penser qu'il suffira-it de prendre come point de depart
chaque acte de parole et traiter l'ensemble de facon Ce mode de

preentation micro-fonctionnel ou l'on travaillerait sur des enonces en tant
que micro-actes, hors contexte, nous ferait vite retomber dans les eXces du

structuro-behaviorisme. On n'aurait °Ore alors qu'un changement d'etiquet-'

tes : ce qu'on appelait structure s'appeljerait maintenant fonction ou acte,

et rien de plus.
a

'Roulet (1980),.Besse (1980) et Debyser (1980) finsistaient re-cement

sur l'importance des macro- actes_ et des realisations indirectes des,actes de

langage. Roulet reprenant le travaux de Searle (1975) expliquait que les"
micro-actes d'un macro-acte anne peuvent se realiser direGtement : dans ce

cas la valeuro.illocutotre de 1 enonce est determinee:par sa forme. :Cette

forme ayant la meme valeur illocutoire que Celle -du macro-acte (valeur
litterale). Its peovent aussi se realiser indirectement. DanS ce . -\

cas la valeur litterale de la forme est differente de Celle du macro-Ate
(valeuT illocutoire,derivee), et le choix de la forme varie en fonction de
regles'd'interaction, du contexte, ou de conventions particulieres pouvant
varier d'unelangue a l'autre. Roulet faisatt remarquer de plus que "nous
utilisons dans l'interaction quotidienne beaucoup plus souvent des formes,
indirectes que des formes directes, du moins pour certains actes comme la

requete". . fl paraIt evident pour lui que-les actes indirects, dans la pra-
tique pedagogique, ne devraient pas etre negliges. "-C'est que semble pen

ser. Besse (Galtsson et Besse, 0980, p. 1.07,, 108) quand dit : "Ces ma-

nieres indirectes de formuler bn acte sont tres precieuses parce qu'elles
donnent'un'champ tees large a l'invention creative deS a9prenahts au niveau
de lakompetence de communication et parce que, souvent, elles sont investies -

par tout un jeu de connotations propnement culturelles et sont, par la un,

moyep d'initiation pragmatique A la civilisation". Debyser (1980, p. 83)

abonde dabs le.meme sensmais it ajoute que le role considerable des actes
indirects dans les transactions.langagieres pose un enorme,probleme pedago-

gigue : "... 6u bien l'on n'enseignera que les [ actes de pfarole7 directs ,..

et. on denaturera la competence de communication dont.on ne proposera qu'un
modeleAduit, bu bier' l'on integrera les (actes de.pardlei indirects, mais
la didactique s'en trobvera encore plus profondement bouleversee que par les

propositions actuelles des approches "communicatives"ou"notionnelles"."U .

poseoe fois de plus le ptobleme de la relation entre la forme de'l'enonce

et sa valeur illocutoire. Roulet, pour sa part 4ijoute que, pour'etudiecces
relations entre forme de l'enonce et valeur illocutoire,,i1 est imperatif de
-prendre' en consideration l'axe syntagmatique du discours plutot que des ac-

tes isoles. Ces recents travaux vont d'ailleurs dans cette direction. Mais

les-resultats sont.encore fracENnaire# et limites et le professeur-chercheur,
s'il peut s'en inspirer: devra en grande 'partie se baser une fois de- plus sur

son intuition.

16Q
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Nous concluerons de tout, cect que nous devrons ecarter toute pre-
sentation de type "phrase book" ou une liste de dix enonces suit dOnnes
commeles realisations equivalenteS d'un macro-acte, ce qui donne l'impres-
sion que leur emploi est possible dans n'importe quel contexte. Un certain
nombre de methodes d'anglais langue etrangere, parues au cours des dernieres\
anpees, qui se disent fonctionnelle ommunicatives ne sont en fait que
deVphrase books" ameliords.,

,

Unegpresentation de realisations d'actes directs et indirects, en
contraste, dans des sitbations aux parametres socio-psychologiques clare7
ment identifies, qui ne soit pas une caricature du reel, n'est cependant pas
chose isee.

3.4 Des unites "fonctionnelles/notionnelles"

Dans notre cours pour faux debutants' du secteur non specialise ain-
si que dans celui pour etudiants en techniques des sciences naturelles nous
avons adopte up agencement en unites,fonctionnelles/notionnelles. Il s'agit
de regroupements de macro.-actes et de notions, traites dans des mini-contex-
tes varies, aux parametres socio-psYchologiques clairement identifies.

L'un des problemes majeurs que presente cette apiproche est direCte-
ment relie a cette necessite de variete dans les mini-contextes. En effet,
on veut, faire realiser a l'apprenant les memes fonctions et,.exprimer les me-

mes notions dans des con extes-varies afin, d'une part de'rekposer aux con-,
trastes socio-psycklogt ues et d'autre part, ,de favoriser,un transfert d'ap- .

prentissage. - ,. ,.....

Ceci implique la presghtation et I'utilisation d'un lexique tres
varfe, qui pose certains probl6mes, meMe au niveau intermediaire, (A nous
voulons surtout reactiver dans un cadre fonctionnel des elements plUs ou
moins bien acquis auparavant. Le probleme serait evidemment plus serieux
encore au niveau deputant. .

Nous passerons ici sous silence, les problemes.de progressions que
nous avons traites ailleurs, dont it ne,faudrait pas sous-estimer l'impor-
fance (Perez, 1981).

u .

)

3.5 Des unites pedagogiques "situationnelles'"

L element "situationnel" devt-ait par definition 6tj.e present dans
n'importe quelle forme de presentation de la mat-Fere. Mais on pourrait
'choisir un type de presentation resolument situationnel. Chaque lecon se-
rait centree,sur un contexte unique : "A la banque", "A la poste", ou une
activite de communication bien ctlimitee : "accueillir un patient a l'uni-
te de soins", "aider un patient a faire sa toilette", et ou on travaillerait

, I
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en contexte, les fonctions et notions qui 0trouveraient. On reviendrait,

de Tecon en lecon sur certaines fonctions et notions en proposant de nouvel-

les realisations langagieres. C'est le choix que nous avons fait dans notre

cours dour eleves-infirmieres.'
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En plus des problemes de progression qu'on pouvdit s'attendre a re-

trouver, nous nous sommes heurte a des difficult6s d'un autre ordre.

Nous avions choisi de commencer cheque lecon en faisant faire aux

etudiantes un exercice de reflexion destine 5 leur fair@ identifier a l'avan-

ce les objectifs de la lecon, par exemple :
'Vousetes infirmiere, vous tra=

vaillez dans une unite de soins de l'hilpital Saint-Alphonse. Une nouvelle.y

patiente (adulte, autonome) arrive du. service des admissions, accompagnee

par une preposee. .Que faites-vous pour l'accueillir". Dans certaines le-

cons nous faisons suivre cette etape par une "mise en situation preliminai-

re" des.tinee A faire prendre conscience aux etudiantes de leurs lacunes- et

de leurs besoins d'apprentissage.
,

)1

Puis, nousavons choisi de leur presenter, dans chaque.lecon, u

document video point de depart, tres court representant la situation dr a-

,tisee (les dialogues ne sont pas, des modeles a reproduire ou Ajnitier mais

des points-de depart).

Le traitement pedagogique de ce docuart, le decoupage, donc,

la.lecon a pose certains problemes.

Dans certaines situations,, l 'action, que nous avons voulue itres

ores de la realite, se divise naturellement en sequences (sotes de micro-

situations, de chapitres differents) qui s'articulent parfaitement et sont

assez homogenes sur le plan du contenu fonctionnel et notionnel. La matiere

a travailler y est donc repartie d'une'facon claire. Dans ce cas, une.ex-

.ploitation lineaire, chronologique de la macro-situation est tout a fait pos-

sible et se fait sans vrobleme, sequence apres sequence. C'est le cas, par

exemplt de la lecon,I dont on trouvera le plan en annexe : le traftement

pedagogique suit l'ordre de deroul,emqnt du document video qui presente la .

situation. Dans d'autres lecons, par contre, la situation point de depart

ne se divise pas naturellement en sequences homogenes sur le plan fonction-

. nel et notionnel. On a plutot une atomisation de certaines fonctions et

certaines notions sur l'ensemble des sequences. Une exploitation chronolo-

gique et lineaire est alors impossible et on se voit dans l'obligation d'ope-

rer des regrmipements fonctionnels et notionnels-plus ou moins naturels. Ia

y a eclatement de la situation: Le traitement pedagogique du document est

moins aise que dans'le premier cas.

Nous nous sommes heurtes a une autre difficulte. Meme dansies le-

cons du type de la lecon I ou une exploitation chronologique en sequence est

possible, it faut s'ecarter de la situation pRint de depart. En-effet, it

faut, dans l'approche communicative eviter de donner des modeles A imiter,

eviter d'apprendre a l'etudiant une seule formule pour reaTiser une function

donnee. Il.faut lui faire decouvrir des variantes socio-psycholOgiques de
o
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realisations d'actes de parole oil de notions, ainsi que des variantes indi-

<
viduelles "libres" (Germain, 1981) de ces variantes socio-psychologiques.
Si on v t, comme nous l'avons dit plus taut, eviter de tomber dans le
"phrase-b k " -'ou le situationnel traditionnel, it faudra donc travailler en
contraste ou en parallele, plusieurs realisations lingujstiques. Ce qui im-
plique qu'on ne pe't s'en tenir au seul document point de depart mais qu'il
faut obligatoirement prevoir l'elaberation de materiel complementaire pre-
sentant des situations au contenu fonctionnel et notionnel sembla'ble mais
aux parametres socio-psychologiques differents. 'Vest a partir de ces miset
en opposition ou en parallele qu'on pourra construire des exercices d'un ty-
pe nouveau comme les exercices d'appariation de fonction (matching) o0 on
demande, par exemple, d'identifier dans deux situations differentes des rea-
lisations langagiereS ayant la meme fonction, ou encore des exercices d'iden-
,tification des parametres de situations differentes sur le plan sociolinguis-

. .

.tique. ,.

La difficulty s'accentue lo squ'on veut introduire de; situations
differentes, cetteJois-ci, sur le p an du theme, de facon A favoriser un
transfert des connaissances.

')) Ceci implique donc qu'il faut disposer d'une tres grande banqUe de
donnees. En fait, nous avions opte pour une approche situationnelle parce
que'hoys voulions eviter de Umber dans le travail de fonctions,et notions
hors callitexte'et 'nous avons compris qu'il etait impossible de s'emLeair.A
une seule situation dans l'exploitation pedagogique. Nous nous,demandions
-si les sorties :et les entrees intempestives dans la situation de depart ne
diArairdient pas trop les'etudiants. L'experience nous dira, si c'est un
gros probleme.

3.6 ,Des solutions mitigees?

On pourrait avoir peut-titre, et c'est l'option de Johnson et Mar-
row (1976) une combtnaison, dans une meme methode, d'unites fonctionnelles/
notionnelles et d'unites situationnelles. Par exemple, la premiere partie
de leur cours "communicate : The English of Social Interaction" etait cons-
tituee letrois types.d'unites pedagogiques : deux mini-unites fonctionnel-
les qu'on pourrait qualifier de "Survival Kit" ("Introducing Yourself, giv-
ing Personal Information) 00 les realisations tahgagieres sont expliquees
globalement comme des formules. Suit une serie d'unites situationnell,es cen-
trees sur,un contexte unique bien delimite (Banking, Shipping, Food and
Drink, Travelling, Post Office and Telephone, DoctOrs arid Dentists, Leisure
Activities, Hote.k and Accomodation) dans lesquelles sont travaillees des
fonctions et des notions en situation. Suit une serie d'unites fonctionnel-
les (Gueting, Farewell, Introducing, Requesting Services, Requesting Infor-
mation, Making Appointments, Making Arrangements, Giving Directions). Dans

ces unites fonctionnelles, on consolide et on generalise les fonctions in-
troduites de flacon eparpillee dans les unites situationnelles. 'bans la

deuxieme partie du cours, dans deux autres series d'unites fonctionnelles,
on reprend les fonctions et les notions vue.s plus t6t ainsi que d'autres,
mais on va plus loin sur le plan des realisations linquistiqu!,. C'est,une

,, solution qui meriterait d'être examinee de pres.

IvrYtJ t_41
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Ce que nous pouvons conclure de tout cela, c'est que les elements

situation, fonction, notion, ,realisations linguistiques, sont intimement

lies pour constituer ce qu'on appelle le "communicatif". Its ne devraient

pas etre mutuellement exclusifs et les types d'agendements bases trop exclu-

sivement sur l'un ou l'autre presentent des problemes au niveau de l'exploi-

tation pedagogique.^ 11 faudrait souligner4e,probleme partfculieremcnt aigu,

commun a touter les approches comMunicatives, pose par la necessite d'avoir

recours a une grande variete de realisations ljnguistiques pour un meme acte

de rangage, dans des situations gifferentes,' non seulement dans la matiere

presentee comme point de depart mail aussi et surtout danS les exercices de

type communicatif faudra creer. JAsait qu'un des principes de base

de l'approche communicative, rest le'recours a des documents authentiques.

On peut comprendre a quel point it nous Wait difficile, sinon'impossi-

bi qu'un professeur moyen puisse elaborer des lecons de ce ,type, en Wayant
recoursqu'A des documentS authentiques, surtout dans' le domaine de l'oral.

Ence,qui noustoncerne, nous n'avons pu jusqu'ici, compte tenu.de nos-res-
.

sources, travailler exclusivement avec des documents authentiques oraux.

Nous avons souvent dO avoir recours .A/du semi-authentique obtenu .par_mise en

situation de locuteurs natifs.

O
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CONCLUSION

*** e

Nous nous soMmes penche sur det.ix types de.problemes rencontres'dans

la mise en application de 1'approche communicative. ,Nous aurions pu en evo-
quer bien d'autres, poses par l'etude des besoins, la formulationdes objec-
tifs, la collecte et l'exploitatrer de documents authentique, l'etablisse-
ment de progressions, la mise-au point d'exercices communicatifs, l'evalua-,
tion des acquis. Les zones grises ne manquent pa's 'et nous avons encore du

pain sur la plandie. S'il est vrai, comme le diSait Beam) (1980) que tres
souvent "... l''approche communicative a eu pour effet desubstituer A des
certitudes.apparentesdes questions reelles",-il n'en reste pasmoins que le
professeur-chercheur ne peut attendre d'avoir les, reponses A toutes ces/ques-
tions pour faire des-choix pedagogiques. dolt agir, en s'eclaix.4.12I/le

miebx possible aux sources,disponibles.

Galisson et Chareaudeau, lors du present colloque, dans un but
lbuable dedemystification. ou de demythifIcatiom, conseillaient aux prati-
ciens-chercheurs de prendre leurs distances vis-A-vis.des travaux actuels
de descriptions de la langue et de tenter, a 'Nur tour,-et en fonction des
experiences de mite en pratique quills ont la chance de pouvoir realiser,
de poser des principes d'action,pedagogique qui soient moins etroitement in-
Modes aux ecrits a, la Mode. Nous aurions tendance a leun donner raison.
Nous avons ete echaudes dans le.passe avec les aventures structuro-behaviou-
ristes et plus Iard transformationnelles, it ne faudrait pas retomber Bans
le meme piege. Mais ces descriptions, meme fragmentaireg, ces lignes de
forces,.elles existent, nous ne pouvons pas les ignorer. Elles valent la

peine d'être etudiees et explorees. 'Pour prendre ses distances vis -a -vis
d'elles, it faudrait encore bien les connaltre et uous avons conscience de ,

.les avoir a peine effleurees. Seules des experimentations variees inspirees,
des principes proposes par les courants'actuels nous permettront de faire un
jour des choix eclaires. nobs faut etre prudent, soit, mais it nous faut
rester perseverant.

7.1
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ANNEXE 1

Nous vous soignons en francais

Nste des films '

Unite I : L'arrivee du patient a l'etage.

Situation 1 : L'arrivee e.l'etage d'un adulte.

. Situation 2 s: L'arrivee A'etage d'un enfant.

Unite II : L'ouverture du dossier du patient.

-
Situation 1 : Le dossier du patient.

.Situation 2 : Le rapport A l'infirmiere-chef.

Ouree.des
films

4:5G
4:30

5:10
1:10

Unite III : La toilette matinale.

Situation 1 : La toilette d'us patient dependant. 6,;,A8

Situation 2 : La'toilette d'un patient autonome. 2:10

Unite IV : L'alimentation.

Situation. 1 : Un patient difficile. 4:42

Situation 2 : Un patient cooperatif. 2:23

Unite V : Ca sortie du patient.

Situation 1 : La sortie d'un enfant.

Situation 2 : La sortie d'un adulte.

Unite VI : A l'urgence.

Situation 1 : Un cas de blessure au pied.
Situation 2 : Un cas d'hemorragie digestive.

3:12

3:37

4:52

5:03

Unite VII : En obstetrique.

Situation 1 : Avant l'accouchement. 3:30

Situation 2 : Apres l'accobWment. 2:59

Unite VIII : A la pouponniere.

Situation 1 L'allaitement au sein.
Situation 2 :la toilette du nouveau-ne.

7

4:35 .

13:47
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Unite IX : En chirurgie. .

Situation : Soins pre-operatoires.
(Un cas de cholecystectomie).

. 5:45

Unite X : A l'unite des soins intensifs.

Situation 1 : L'accidente. 6:08
Situation 2 : Un cas d'arret cardio-

respiratoire. . 6:05

d 1
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ANNEXE

Unite I L'arrivee du patient a l'etage

Situation 1 : L'arrivee a l'etage d'un adulte.'

Plan de la lecon

1. Accueillir le patient

- saluer
se presenter
s'identifier

- s'assurer de l'identite du patient
- s'informer de l'identite de la personne qui accompagne le patient
- presenter quelqu'un.

2. Aider le patient a s'installer

- presenter les lieux
les objets

- indiquer la fdnction
le mode d'utilisation des objets

- proposerde nide au patiWt
suggerer, dire au patient de faire quelque chose.

3. Remplir la fiche des objets perSonnels du patient

- s'informer des noms, prenoms, age, adresse.du patient
- s'informer des objets a deposer en consigne et A.garder au chevet.

4. Informer le patient de certains reglements

- informer'de ce qui est
4
interdit

- informer de ce qui est permis.

5. Prendre cong



ANNEXE 3

Exemple de demarche_pedagogique utilise dans le cours aux eleves-infirmieres

1. Exercice de reflexion.

2.
[ I

film.

3. Exploitation du film par phases (mini-situatons).

a partir du film
et d'enregistrements

audio ,

Exercices :

a) comprehension questions-exercices "a trous"
reperage
appariation ,d'enonces ayant des fonctions

identiques

simulation des mini-situations
o

c) exercices de renforcement grammatical

.d) - 'travail sur les documents authentiques

- comprehension
utilisation simulee.

4. Simulation de la Maxi-situation.

5. 6solutiA de probleMes.

'6. Evaluation.'

a
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ANNEXE 4

Exemple de demarche pedagogique tire du cours aux faux debutants du secteur

non specialise du collegial

DEMARCHE.POSSIBLE :

1. Mise en situation preliminaire (elucidation des objectifs,
mise en lumiere des lacunes et des besoins).

2. Presentation du (des) dialogue(s).

3. Questions de` comprehension.

-
appariation.

> 8. Exercices d'identification des parametr6s s'ocio-psychologiques.

9. Exercices de renforcement grammatical selon les besoins du.
groupe.

4. Exercices lacunaires (de deux types)

5. Questions de comprehension.'

6. Recherche et inverttaire, avec les etudiants, de formes equiva-
lentes poOr realiser chaque acte d%langage.

7. Exercices d'identificationAe fonctions de communication par

-0-

101 Mises en situation (situations itructurees Come le dialogue
presente en 2, avec des variantes au niveau formel et au ni-
veau du contenu). ,

11. Exereices de renforcement grammatical se-ion leS besoins.

.12. Mises en situation (situations de structure plus complexe,
d'utilisation plus libre et de contenu tres different).

13. Activites de transfert (etalees dans le temps, elles favori-
sent des retours, dans. des contextes differents, sur jcies
tions et notions .)1travaillees" precedemment).

14. Evaluations

70
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